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”Mutta ihminen ei ilmaise sanoissaan vain ajatuksiansa, hän uskoo ja tuntee, tietää ja tahtoo
sanoissaan, hänen ajatuksensa, hänen koko järjellinen olemuksensa liikkuu ja elää kielessä.”
1 JOHDANTO
1.1 Tutkimuksen lähtökohta
Kaikelta opetukselta vaaditaan tänä päivänä tuloksellisuutta ja tehokkuutta. Kun näihin
vaatimuksiin pyritään vastaamaan, syntyy aina jotain uutta myös opetuksen saralla.
Vieraskielinen opetus on yksi mahdollisuus pyrkiessämme tehokkuuteen ja todellisten
kielentaitajien valmentamiseen. Kielikylpyopetus on yksi muoto vieraalla kielellä
tapahtuvasta opetuksesta, vaikka sen ominaispiirteet erottavatkin sen muusta vieraalla kielellä
tapahtuvasta opetuksesta.
     Jo vuoden 1992 valtakunnallisessa kielenopetuksen yleissuunnitelmassa painotettiin
peruskoulujen ja lukioiden kansainvälisyyskasvatuksen sekä kielten opetuksen
monipuolistamista. Tämä johti siihen, että tavoitteeksi asetettiin oppilasvaihdon tehostaminen
sekä vieraskielisen opetuksen lisääminen kaikilla koulutusjärjestelmän asteilla. (Takala &
Sajavaara 1998, 25) Vieraskielinen opetus onkin lisääntynyt huimasti viime vuosina, mitä
ilmentää sen laaja opetustarjonta, eikä vähiten kielikylpyopetuksen puitteissa (vrt. Nikula &
Marsh 1997, 7).
     Yhdentyvässä maailmassa on suuri tarve kielitaitoisista kansalaisista. Kielitaito on aina
ollut hyväksi, mutta nyky-yhteiskunnassa se on muodostunut jo välttämättömyydeksi. Sitä
mukaa kun uudet teknologian sovellukset ja innovaatiot lähentävät ennen niin kaukaisilta
tuntuvia maita ja kansoja toisiinsa, kasvavat vaatimukset myös inhimilliselle
kanssakäymiselle. Muiden maiden kielten ja kulttuurien tuntemus astuu tärkeään asemaan,
jotta yhteinen ymmärrys ja kommunikaatio ylipäätään olisivat mahdollisia.
     Myös suomalainen yhteiskunta on monikulttuuristunut. Kielitaitoa ja kulttuuriosaamista ei
tarvita pelkästään maamme rajojen ulkopuolella, sillä yhä enenevässä määrin maahamme
muuttaa ihmisiä eri puolilta maailmaa. Unohtaa ei sovi kuitenkaan myös maamme
8merkittävää kielellistä ja kulttuurista tilannetta, jossa sekä suomen että ruotsin kielet sekä
suomalainen ja suomenruotsalainen kulttuuri muodostavat kansallisen ominaispiirteemme.
     Kielikylpyopetusta on annettu maassamme jo yli 15 vuoden ajan, ja suosio lisääntyy
edelleen. Kuitenkin opetusmuoto, josta ei maassamme ja koulutusjärjestelmässämme ole
aikaisempaa kokemusta, kehittyy ja hakee jatkuvasti muotoaan palvellakseen parhaalla
mahdollisella tavalla koulutuksen kohderyhmän, eli oppilaiden, kasvua ja kehitystä.
Kehitysprosessista on tärkeä saada jatkuvaa näyttöä erilaisten tutkimusten ja selvitysten
avulla, jotta ollaan koko ajan selvillä siitä, mihin suuntaan kehitystä tulisi jatkossa pyrkiä
ohjaamaan.
     Oppilaat, opetuksen varsinainen kohderyhmä, ovat kaikkein tärkeimmässä asemassa
opetuksesta keskusteltaessa ja sitä kehitettäessä. Oppilaiden subjektiivisia kokemuksia ja
käsityksiä on siten oleellista kartoittaa, jotta huomio ei painottuisi pelkästään opetuksen
vaikuttavuuden ja tuloksellisuuden tarkasteluun.
1.2 Tutkimuksen tarkoitus
Kielikylpydidaktiikkaa pidetään usein omana, muista opetusmenetelmistä tietyiltä keskeisiltä
osin eroavana opetusmenetelmänä. Sillä on selkeästi määritellyt lähtökohdat, työskentelytavat
ja tavoitteet, jotka aika ajoin ovat herättäneet kiivastakin keskustelua eri foorumeissa.
     Vaikka kielikylpyopetuksella on jo yli kolmekymmenvuotinen historia takanaan, on se
muiden opetusmenetelmien joukossa vielä varsin nuori, eikä sitä ole kovinkaan kattavasti
tutkittu etenkään Suomen oloissa. Aiemmat tutkimukset ovat suurelta osin olleet lingvististä,
kielikylpyoppilaiden kielellisiin taitoihin keskittyvää tutkimusta. Vaikka viime vuosina
tutkimuksen painopiste onkin ainakin osittain siirtynyt koskemaan opetustapahtumaa ja sen
eri osa-alueita, ei kielikylpyoppilaiden mielipiteitä ja kokemuksia ole juuri tutkittu.
     Kielikylvyn tiimoilta tuotetusta kirjallisuudesta saa selkeän, joskin melko yksipuolisen ja
hyvin positiivissävytteisen kuvan kielikylpyopetuksesta ja sen tuloksellisuudesta. Kritiikki
puolestaan kyseenalaistaa, jos ei koko menetelmää, niin ainakin sen melko korkealle asetetut
tavoitteet tarttuen tämän maassamme koko ajan kehittymässä olevan opetussuuntauksen
ongelmakohtiin.
     Tämän tutkimuksen ensisijaisena tarkoituksena onkin nostaa esille kielikylpyoppilaat, sillä
he ovat koko kielikylpymenetelmän keskeisin vaikuttajaryhmä. Tutkimuksen päämääränä on
selvittää, minkälaisia käsityksiä kielikylpyoppilailla on eletystä ja toisaalta meneillään
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kielikylpyä kohtaan, arvioida itseään kielikylvylle asetettujen tavoitteiden suuntaisesti, kertoa
opetusmenetelmän käytännön toteutuksesta sille asetettujen tavoitteiden suuntaisesti sekä
tuoda esille näkökohtia kielikylvyn merkityksestä koulukontekstin ulkopuolella.
     Keskeisinä tavoitteina kielikylvyssä ovat toiminnallisen kaksi- ja/tai monikielisyyden
saavuttaminen sekä positiivisten asenteiden muotoutuminen sekä toista kieltä että toisen
kielen puhujia kohtaan. Koska kielikylvyssä kieli on oppimisen väline eikä tavoite sinänsä, on
kiinnostavaa selvittää, miten oppilaat kokevat näiden tavoitteiden toteutumisen omalla
kohdallaan. Tutkimukseen osallistuneet Helsingin ensimmäiset yläasteen kielikylpyoppilaat
antavat siten arvokasta tietoa, jota voidaan hyödyntää kielikylpymenetelmää edelleen




Kieltenopetuksessa on hyvin usein keskitytty kielestä puhumiseen eikä niinkään todelliseen
kommunikaatioon ja kielen käyttämiseen (Laurén 1999, 30). Tämän vuoksi kielenopetusta
onkin usein pidetty liian teoreettisena, ja sen on nähty ohjaavan pelkästään kielen passiiviseen
hallintaan (Nikula & Marsh 1997, 16). Siten koulun kieliopintojen ei myöskään aina ole nähty
motivoivan ja innostavan opintojen jatkamiseen (Nikki 1998, 41). Näillä tekijöillä on ollut
vaikutusta siihen, että monien suomalaisten käsitys koulujen kielenopetuksesta on ollut
negatiivissävytteinen (Nikula & Marsh 1997, 16).
     Entistä monipuolisemman kielitaidon kehittämisen yhtenä keinona on opetus, jossa
vierasta kieltä käytetään opetuskielenä muidenkin kuin kielten tuntien opetuksessa (Nikula &
Marsh 1997, 7). Vieraan kielen käyttö, oppiminen ja omaksuminen nähdään silloin
luonnollisena osana oppilaan kokonaisvaltaista kehittymis- ja kasvamisprosessia (Jäppinen
2002, 13). Yleisnimitystä vieraskielinen opetus käytetään usein kuvaamaan kyseistä opetusta.
2.1 Vieraskielisen opetuksen lähtökohdat
Vieraskielisessä opetuksessa ajatuksena on kielenopetuksen ja aineenopetuksen integroiminen
siten, että opetussuunnitelmiin kuuluvia oppiaineita opetetaan muulla kuin oppilaan
äidinkielellä. Opetuksessa on etusijalla asiasisältöjen oppiminen ja opettaminen, jolloin kieli
nähdään oppimisen välineenä eikä sen kohteena. Tämä näkökulma erottaa vieraskielisen
opetuksen traditionaalisesta kielenopetuksesta. (Nikula & Marsh 1996, 7) Vieraan kielen
käyttöä opetuksen välineenä ei tule kuitenkaan pitää uutena ilmiönä, sillä niin kauan kuin
muodollista opetusta on annettu, on myös opetuskielenä käytetty muuta kuin oppilaan
äidinkieltä. Tämä tendenssi on ollut pikemminkin sääntö kuin poikkeus. (Swain & Johnson
1997, 1; ks. myös Genesee 1987; Nikula & Marsh 1996; Nikula & Marsh 1997)
     Vieraalla kielellä tapahtuvat opetuskäytänteet ovat koko ajan lisääntymässä Euroopassa.
Vieraan kielen oppimisen nähdään tehostuvan, kun opetuksen välineenä käytetään muuta kuin
oppilaan äidinkieltä, sillä silloin kielen oppimiseen on käytettävissä enemmän aikaa kuin
tavallisessa opetuksessa. Vieraskielisen opetuksen uskotaan myös auttavan oppilaita
sopeutumaan erilaisiin sosiaalisiin ympäristöihin sekä antavan mahdollisuuksia osallistua
kulttuurien väliseen kommunikaatioon. (Jäppinen 2002, 14)
11
     Suomalaisessa koulutuspolitiikassa on kansainvälistymisen haasteisiin vastattu nostamalla
kieltenopetus valtakunnalliseksi kehittämiskohteeksi 1990-luvulla (Järvinen, Nikula & Marsh
1999, 229). Jo vuonna 1983 Suomen koululainsäädäntöön (peruskoululaki L 476/1983, 25 §
ja lukiolaki L 477/1983, 17 §) lisättiin mahdollisuus käyttää tilapäisesti muidenkin kuin
kieliaineiden opetuksessa opetuskielenä muuta kuin koulun opetuskieltä. Tämän jälkeen
peruskoululain (L 261/1991) ja lukiolain (L 262/1991) muutos mahdollisti vieraskielisen
opetuksen entistä laajemman toteutuksen. Peruskoululain (L 261/1991) 25 §:ssä todetaan
koulun opetuskielestä seuraavaa: ”Opetuskielenä voidaan käyttää muutakin kuin koulun
opetuskieltä, milloin se on opetuksen kannalta tarkoituksenmukaista. Peruskouluun voi lisäksi
kuulua yksi tai useampi opetusryhmä, jossa opetus annetaan muulla kuin peruskoulun
opetuskielellä. Viimeksi mainittuun opetukseen osallistuminen on oppilaalle vapaaehtoista.”
     Vieraskielisen ja vieraiden kulttuurien opetuksen lisäämistä pohtinut työryhmä esitti
vuonna 1993, että vieraalla kielellä opetettavia ryhmiä tulisi perustaa ympäri maata ja
opetuskielinä tulisi olla ainakin ruotsi, englanti, ranska, saksa ja venäjä. Tämän lisäksi
työryhmä painotti, että Suomen kaksikielisyyden hyödyntämistä tulisi kehittää opetusta
järjestettäessä. Käytännössä tämä olisi mahdollista toteuttaa erityisesti Suomen
kaksikielisyyteen perustuvaa kielikylpyopetusta laajentamalla. (Vieraskielisen ja vieraiden
kulttuurien opetuksen lisääminen 1993, 21, 27–28).
     Peruskoulun opetusta koskevissa vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa ei vielä
vieraskielistä opetusta huomioitu erikseen, mutta tätä seuraavassa, vielä vuonna 2003
valmisteilla olevassa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 vieraskielistä
opetusta koskevat ohjeet tullaan kirjaamaan omana kokonaisuutenaan (ks. Kielenopetuksen
monipuolistamis- ja kehittämishanke 1996–2001 KIMMOKE, Loppuraportti 2001, 34).
Vieraskielisen opetuksen keskeisenä tavoitteena nähdään vankemman kielitaidon
saavuttamisen kuin mitä tavallisessa opetuksessa kielten opetukseen varatuilla tunneilla on
mahdollista saavuttaa (Perusopetuksen opetuskokeilussa, 176).
     Vuonna 1996 suoritetun vieraskielistä opetusta koskevan selvityksen mukaan vieraalla
kielellä annettavan opetuksen tarjonta on kasvanut 1990-luvulla maassamme voimakkaasti
kaikilla koulutasoilla. Vieraskielinen opetus on kuitenkin useimmiten varsin pienimuotoista,
ja se koskee vain osaa koulun oppilaista ja osaa koko opetuksesta. Vieraskielisen opetuksen
laajeneminen on kuitenkin selvityksen mukaan hyvin todennäköistä siitä saatujen
kannustavien kokemusten perusteella. (Takala, Marsh & Nikula 1998, 167–168) Jäppinen
(2002, 15) toteaa, että vieraskielinen opetus on 2000-luvulle tultaessa lisääntynyt ja
vakiinnuttanut asemansa etenkin alemmilla ja kaikkein ylimmillä koulutusasteilla. Yläasteita
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koskien tilanne on hieman toinen, sillä ongelmaksi koetaan opettajille asetettu vaatimus
kaksoispätevyydestä, jolloin opettajan tulisi olla pätevä sekä opettamassaan aineessa että
vieraassa kielessä.
2.2 Terminologian monimuotoisuus
Nikula & Marsh (1997, 8) toteavat, että vieraskielistä opetusta ei kokonaisuutena kyetä
kuvaamaan minään yhtenäisenä menetelmänä. Se on pikemminkin yleistermi, jonka alle
mahtuu hyvin monenlaista opetusta. Opetus saattaa vaihdella muun muassa vieraan kielen
käytön määrässä, opetuksen laajuudessa, tavoitteissa ja opetuksen kestossa runsaastikin.
Ilmenevät erot perustuvat muun muassa eri maiden koulutuspoliittisiin eroihin sekä
yksittäisten koulujen eroihin.
     Vieraskielisen opetuksen terminologia on myös vakiintumatonta, minkä vuoksi käytössä
on useita painotuserojen mukaisesti käytettäviä termejä kuvaamaan pääpiirteissään samaa
ilmiötä (Nikula & Marsh 1997, 7). Nimityksistä käy yleensä ilmi opetuksen lähestymistavan
painotus, mikä voi liittyä esimerkiksi opetuskielenä käytetyn kielen tuntimäärään suhteessa
käytettävissä oleviin opetustunteihin, kielen tai aineenopetuksen painotukseen toisiinsa
nähden tai opetuksen tavoitteisiin (Virtala 2002, 18). Virtala (2002, 19) muistuttaa lisäksi, että
erilaiset toteutukset ovat aina myös kontekstisidonnaisia, jolloin eri nimitykset voidaan
ymmärtää eri konteksteissa eri tavalla. Mustaparran ja Tellan (1999, 7) mukaan Suomessa
käytetään seuraavia nimityksiä vieraalla kielellä annettavasta aineenopetuksesta: kaksikielinen
opetus, monikielinen opetus, vieraskielinen opetus, sisältöpainotteinen vieraan kielen opetus,
kielikylpy, kielisuihku ja kielirikasteinen opetus.
     Termiä kaksikielinen opetus, bilingual education, käytetään usein kansainvälisenä
yleisterminä kuvaamaan opetusta, jossa vierasta kieltä käytetään opetuskielenä, vaikkakin
hyvin eri tavoin toteutettuna (ks. esim. Genesee 1987; Baker 1996). Termi ei kuitenkaan ole
yksiselitteinen, ja laajuutensa vuoksi se on usein myös harhaanjohtava. Erilaiset kaksikieliset
mallit vaihtelevat toisistaan muun muassa tavoitteiltaan, osallistujilta vaadittavilta
ominaisuuksiltaan, opetettavien kielten keskinäisen järjestyksen ja määrän suhteen sekä
pedagogisen lähestymisotteensa suhteen (Genesee 1987, 3; Järvinen ym. 1999, 230).
     Kaksikielinen opetus yhdistetään usein kaksikielisyyteen, jolloin sen ajatellaan koskevan
ainoastaan kaksikielisten lasten opetusta. Toisaalta termiä käytetään varsin yleisesti myös
puhuttaessa kielellisille vähemmistöille suunnatusta opetuksesta, jonka perimmäisenä
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tarkoituksena on kehittää vähemmistöjen kielitaitoa yhteisön valtakielessä. (Nikula & Marsh
1996, 6; Baker 1996, 173)
     Termiä kaksikielinen opetus (bilingual education) käytetään Nikulan ja Marshin (1997, 7–
8) mielestä tavallisesti silloin, kun oppilaiden äidinkieltä sekä vierasta kieltä käytetään
opetuksessa turvaamaan kielivähemmistöjen asemaa. Opetus kohdistuu silloin
kielivähemmistön edustajiin. Genesee (1987) toteaa kuitenkin yhdysvaltalaista kaksikielistä
opetusta kuvatessaan, että sen seurauksena vähemmistökieltä edustavat lapset omaksuvat
enemmistökielen ja sen mukaisen kulttuurin tavan elää oman kielensä ja kulttuurinsa
kustannuksella (Genesee 1987, 5). Kyse on silloin assimiloivista opetusmenetelmistä, joilla ei
pyritä kaksikielisyyden saavuttamiseen. Tämän vuoksi kyseisiä opetusmuotoja kutsutaan
yleisesti heikoiksi kaksikielisen opetuksen malleiksi. (Baker 1996, 174–176)
     Termiä mainstream bilingual education onkin käytetty kuvaamaan tilannetta, jossa
kielienemmistöä edustavat oppilaat saavat tietyn osan opetuksestaan vieraalla kielellä.
Bakerin (1996, 179) mukaan vieraskielisen opetuksen määrä on kuitenkin hyvin pieni ja kieltä
opetetaan usein oppiaineena muiden joukossa. Siten mallilla vain harvoin saavutetaan sujuvaa
vieraan kielen hallintaa. Nikula & Marsh (1996, 6) toteavat, että termiä kaksikielinen opetus
voidaan kuitenkin yleisesti pitää osuvana siinä mielessä, että se kuvaa hyvin opetusta, jossa
opetuskielinä käytetään kahta eri kieltä: oppilaiden äidinkieltä ja jotain muuta kieltä.
     Monikielinen opetus, plurilingual education, viittaa malliin, jossa vieraskielinen opetus
voi koskea useita eri kieliä. Opetus on silloin useimmiten suunnattu kielienemmistön
edustajille. Tämän termin käyttö ei kuitenkaan ole kovin yleistä, vaikka sen voidaan ajatella
kuvaavan kielenopetuksen tulevaisuuden haasteita melko hyvin. (Nikula & Marsh 1996, 6;
vrt. Vlaeminck 1996, 5–6)
     Kielirikasteinen aineenopetus, language-enhanced content instruction ja kielipainotteinen
aineenopetus, extended language instruction, ovat vieraalla kielellä tapahtuvan opettamisen
malleja, jotka ilmaisevat opetuksen erilaisia painotuksia (Nikula & Marsh 1997, 7).
     Sisältöpohjaisessa kieltenopetuksessa oppimisen sisältötavoitteet integroidaan kielellisten
tavoitteiden kanssa. Oppiaineen sisältöjä ja vierasta kieltä opitaan samanaikaisesti siten, että
sisältöaines määrää kielellisen aineksen esittämisen. (Nikula & Marsh 1997, 7) Euroopan
unioni suosittaa sisältöpohjaisesta kieltenopetuksesta käytettävän yleistermiä CLIL (Content
and Language Integrated Learning), mikä siis tarkoittaa vieraan kielen käyttöä opetuksen
välineenä (Virtala 2002, 22).
     Kielisuihkuttelu eroaa edellä mainituista siinä, että se on pienimuotoista kieleen
tutustumista, jossa opetuksen pääpaino kohdistuu kielen puhumiseen ja vuorovaikutukseen.
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Sille ei myöskään aseteta oppiaineisiin liittyviä sisältötavoitteita, vaan sen tavoitteena on
herätellä oppilaan mielenkiintoa vieraan kielen oppimista kohtaan. (Nikula & Marsh 1997,
24–25; Järvinen ym. 1999, 240–241) Kielisuihku on kielisuihkuttelua laajempi, ja sitä
toteutetaan suihkuttelua tavoitteellisemmin (Virtala 2002, 22).
     Vieraskielistä opetusta ei kuitenkaan toteuteta pelkästään vieraalla kielellä, vaan
opetuksessa käytetään myös oppilaiden äidinkieltä. Itse asiassa vieraskielinen opetus on
useimmiten kahdella kielellä tapahtuvaa opetusta (Nikula & Marsh 1997, 28). Nikula ja
Marsh (1996, 7) toteavat, että on hankala määrittää rajaa sille, kuinka suuren osan opetuksesta
on tapahduttava vieraalla kielellä, jotta sen voidaan katsoa kuuluvaksi vieraskielisen
opetuksen piiriin. Vieraskielistä opetusta on kuitenkin myös se, että oppilaille opetetaan vain
yhtä ainetta vieraan kielen välityksellä.
2.3 Kielikylpy osana vieraskielistä opetusta
Kautta koulun historian on eri puolilla maailmaa ja myös Suomessa ollut oppilaita, jotka ovat
valinneet opiskelupaikakseen toisen kieliryhmän koulun. Tällöin ei kuitenkaan ole kyse
kielikylpymenetelmästä. (Laurén 2000, 38) Termiä kielikylpyopetus käytetään arkikielessä
melko väljästi kuvaamaan muulla kuin oppilaan äidinkielellä tapahtuvaa opetusta, vaikka se
todellisuudessa on melko tarkkaan määritelty opetusmenetelmä. (Nikula & Marsh 1997, 8)
Kielikylpyä toteutetaan eri muodoissa, mutta silti sen perusperiaatteet ovat kaikissa
muodoissa samat (Swain & Lapkin 1982; Baker 1996).
     Kielikylpyopetuksen eri periaatteet poikkeavat muusta vieraskielisestä opetuksesta useissa
kohdissa (Swain & Johnson 1997, 6–8). Kielikylvystä puhutaan, kun maan enemmistökielisiä
lapsia opetetaan eri oppiaineissa vähintään 50 % kouluajasta vähemmistökielellä.
Kielikylvyssä enemmistökieliset lapset omaksuvat kielen ohella myös kohdekielisen
kulttuurin. Opetuksella pyritään rikastavaan kaksikielisyyteen, jossa lapset omaksuvat toisen
kielen menettämättä äidinkieltään. Tämän vuoksi kielikylpy edustaakin vahvaa kaksikielisen
opetuksen mallia. (Baker 1996, 180)
     Vieraskielisen opetuksen opetuskieli voi olla mikä kieli tahansa; sille ei aseteta
erityisvaateita. Lisäksi vieraalla kielellä annettavan opetuksen määrä saattaa vaihdella
toteutustavasta riippuen hyvinkin paljon. Laajimmillaan suurin osa opetuksesta annetaan
vieraalla kielellä, mutta se voi rajoittua myös yksittäisiin teemoihin, projekteihin tai
aihekokonaisuuksiin. (Nikula & Marsh 1997, 24). Usein vieraskielistä aineenopetusta
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toteutetaan kuitenkin paljon suppeammin kuin kielikylpyopetusta. Silloin kun vieraskielistä
opetusta toteutetaan laajamittaisena, myös sen tavoitteena saattaa olla pyrkimys
kaksikielisyyteen. Opetuksella voi kuitenkin olla myös muita tavoitteita. (Järvinen ym. 1999,
231–232) Ne vaihtelevat vieraaseen kieleen kohdistuvan kiinnostuksen herättelystä
pyrkimykseen toimivan kaksikielisyyden saavuttamisesta (Nikula & Marsh 1997, 32).
     Kielikylpyopetukselle on tunnusomaista, että oppilailla on sama kielellinen lähtökohta
opetukseen osallistuessaan, mikä tarkoittaa useimmiten sitä, että oppilaat eivät osaa ollenkaan
kielikylpykieltä opetuksen alkaessa. (Laurén 2000, 38; ks. myös Swain & Johnson 1997, 7–8)
Vieraskielisessä opetuksessa tämä periaate ei ole yhtä yleinen, sillä oppilaiden vieraan kielen
taito saattaa vaihdella paljonkin. Usein oppilaat ovat kuitenkin jo ennen vieraskielisen
opetuksen alkamista opiskelleet kyseistä kieltä oppiaineena (Nikula & Marsh 1997, 19–21).
     Myös opettajilta vaadituissa ominaisuuksissa ilmenee eroavaisuuksia. Kielikylpyopettajien
tulee olla joko kaksikielisiä tai heillä tulee olla vastaavat taidot opetettavassa kielessä (Swain
& Johnson 1997, 8). Lisäksi jokaisella opettajalla tulisi olla oppilaisiin nähden vain yksi
kielellinen rooli, joka pätee kaikissa tilanteissa, joissa opettaja kohtaa kielikylpyoppilaita
(Björklund, Buss, Laurén & Mård 1998, 175). Tällöin aineet opetetaan kokonaan joko
kylpykielellä tai äidinkielellä (Nikula & Marsh 1997, 26). Vieraskielistä opetusta antavilta
opettajilta ei näitä ominaisuuksia vaadita. Ala-asteen opettajat ovat useimmiten
kielenopettajia tai kieleen erikoistuneita luokanopettajia ja yläasteella aineenopettajia (Nikula
& Marsh 1997, 43). Vieraskielistä opetusta annettaessa on myös tavallista, että opettaja
opettaa samoille oppilaille sekä vieraalla kielellä että heidän äidinkielellään. Opetusta antava
opettaja saattaa siten myös saman oppitunnin aikana käyttää sekä vierasta kieltä että
tarvittaessa oppilaiden äidinkieltä. (Nikula & Marsh 1997, 26, 28)
     Kielikylpyopetusta on toteutettu pisimpään Kanadassa, ja sieltä on saatavissa myös melko
runsaasti tutkimustuloksia (ks. esim. Swain & Lapkin 1982; Genesee 1987). Tulokset
kielikylpyopetuksesta ovat olleet hyvin positiivisia, minkä seurauksena Nikula ja Marsh
(1997, 14–15) uskovat muun kuin oppilaan äidinkielen käytön opetuksessa yleistyneen.
Vieraskielinen opetus, kielikylpymenetelmästä irrallisena opetuksellisena lähestymistapana
nähtynä, on kuitenkin vasta kehittelyasteella, eikä siitä sen toteutustapojen monimuotoisuuden
ja vaihtelevuuden vuoksi voidakaan puhua minään yhtenäisenä menetelmänä. Siten voidaan
todeta, että vieraskielinen opetus ja kielikylpyopetus eivät ole toisiaan vastaavia termejä,
vaikka niiden yhteisinä keskeisinä piirteinä onkin opetuksen antaminen muulla kuin oppilaan
äidinkielellä, ja tavoitteena oppilaiden kielitaidon edistäminen.
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3 KIELIKYLPY TOISEN KIELEN OPPIMISEN MENETELMÄNÄ
Termi kielikylpy perustuu englanninkieliseen termiin language immersion (Buss  &  Mård
1999, 9). Kielikylpyopetuksen käsite (immersion education, myös immersion bilingual
education) syntyi 1960-luvulla Kanadassa kuvaamaan opetusta, jossa äidinkieleltään
englanninkielisiä lapsia opetettiin ranskan kielellä tietyissä kouluissa Quebecissä (Long &
Richards 1997, xi).
3.1 Käsitteiden määrittelyä
Kielididaktisessa tutkimuksessa käytetty käsitteistö on monitahoinen. Käsitteiden määrittely
riippuu pitkälti siitä näkökulmasta, josta käsiteltävää ilmiötä tarkastellaan.
Kielikylpytutkimusta käsiteltäessä on olennaista määritellä käsitteet omaksuminen ja
oppiminen sekä käsitteet äidinkieli, ensimmäinen kieli, toinen kieli ja vieraskieli.
     Kielen oppimisessa käytettävä terminologia on melko häilyvä. Käsitteisiin liittyvä
terminologinen ongelma on niiden käyttö sekä ala- että yläkäsitteenä. Termejä omaksuminen
(eng. acquisition) ja oppiminen (eng. learning) käytetään toisinaan vaihtoehtoisina
yläkäsitteinä ilmaistessa, että ihmiselle kehittyy kieli. Toisinaan taas omaksuminen rajataan
tarkoittamaan luonnollisessa kielenkäyttöympäristössä tapahtuvaa tiedostamatonta
kielenoppimista, kun taas oppimisen viitataan edellyttävän tietoisesti ohjattua
kielenoppimista. Oppiminen esiintyy kuitenkin myös yleisterminä ilmaistaessa kaikenlaista
kielen hallinnan kehitystä. (U. Laurén 1991, 28; Sajavaara 1999, 75)
     Tässä työssä käytetään ensisijaisesti yleiskäsitettä oppiminen kuvaamaan kielitaitojen
yleistä kehitystä erottelematta tapaa, jolla oppiminen tapahtuu. Tämä lähinnä sen vuoksi, että
edes teoreettisesti muodollisen ja luonnostaan tapahtuvan oppimisen välinen raja ei ole täysin
selvä. Luonnolliseen oppimiseen sisältyy aina myös ohjausta ja opetusta samoin kuin
muodollisessa opetuksessa aina tarjoutuu tilaisuuksia myös luonnolliseen kielen
omaksumiseen (Sajavaara 1999, 75).
     Yleensä ihmisten on helppo sanoa, mikä heidän äidinkielensä on. Äidinkielen
määrittelyssä ilmenee kuitenkin usein eriäviä käsityksiä riippuen valitusta näkökulmasta.
Skuttnabb-Kankaan (1988, 34–35) mukaan äidinkielen määritelmä riippuu siitä, mitä
perusteita määrittelyssä käytetään. Mikäli perusteena on kielen alkuperä, äidinkieleksi
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määritetään ensiksi opittu kieli. Äidinkielenä voidaan kuitenkin pitää myös sitä kieltä, jonka
puhuja hallitsee parhaiten. Kielen käytön kannalta tarkasteltuna äidinkielenä nähdään kieli,
jota henkilö käyttää eniten. Samastuminen, yksilön itsensä tai muiden ihmisten näkökulmasta
katsottuna, saatetaan myös pitää perusteena kielen mieltämiseksi äidinkielenä.
     Skutnabb-Kankaan (1988, 38) mukaan korkeinta kielellisen ja inhimillisen tietoisuuden
tasoa ilmentää äidinkielen määritteleminen sinä kielenä, jonka yksilö on oppinut ensiksi ja
johon hän samastaa itsensä. Kyseistä määritelmää käytetään myös tässä tutkimuksessa
puhuttaessa kielikylpyoppilaiden äidinkielestä. Siten tutkimuksen kohderyhmän, Helsingin
yläasteen ruotsinkielisessä kielikylvyssä olevien oppilaiden, äidinkielenä on suomi.
     Käsitteet ensimmäinen ja toinen kieli liittyvät oppimisjärjestykseen. Kaksikielisellä
lapsella, joka on kasvanut kaksikielisessä kodissa, sanotaan olevan kaksi ensimmäistä kieltä.
Mikäli taas lapsi on oppinut toisen kielen vasta sitten, kun ensimmäinen kieli on jo melko
hyvin vakiintunut, käytetään nimityksiä ensimmäinen ja toinen kieli. (U. Laurén 1991, 26–27)
Varsinkin amerikkalaisessa kielenkäytössä ja kirjallisuudessa ovat termit ensimmäinen kieli
(L1) ja sen vastakohtana toinen kieli (second language L2) hyvin vakiintuneet. Tämän
tutkimuksen kohderyhmän ensikieli on sama kuin heidän äidinkielensä, eli suomi. Tämän
vuoksi tutkimuksessa käytetään rinnakkain molempia käsitteitä.
     Skutnabb-Kangas (1988, 111) näkee toisen kielen kielenä, jota käytetään oppijan
päivittäisessä ympäristössä. Kieli on usein maan virallinen tai tunnustettu kieli. Siten vieras
kieli on kieli, jota oppija itse tai muut lähiympäristön ihmiset eivät käytä päivittäisessä
kommunikaatiossaan eikä se ole maan virallinen tai tunnustettu kieli (Skutnabb-Kangas 1988,
110–111). Sajavaaran (1999, 75) mukaan toisiksi kieliksi kutsutaan kuitenkin joskus kaikkia
niitä kieliä, jotka on opittu ensikielen jälkeen riippumatta kielenoppimisen ympäristöstä.
Käsillä olevassa tutkimuksessa toisesta kielestä puhuttaessa käytetään Skutnabb-Kankaan
(1988) määritelmää, jolloin kielikylpyoppilaiden toisena kielenä nähdään ruotsin kieli, joka
on Suomen virallinen kieli, yhteiskunnassa käytettävä elävä kieli. Ruotsin kieleen viitataan
myös puhuttaessa kylpykielestä tai kohdekielestä.
3.2 Kielenopetusmenetelmien kehitys
Kieltenopetuksessa käytetään tänä päivänä monia eri menetelmiä, ja se elää jatkuvassa
muutoksessa. Käsityksemme kielestä on ratkaisevaa sen kannalta, miten ajattelemme
kielenomaksumisen tapahtuvan. Mikäli kielen uskotaan olevan ilmiö, jota voidaan selittää
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sääntöjen avulla, kannatetaan myös kielenopettamisessa näiden sääntöjen keskeistä asemaa.
Tätä näkökulmaa edustavat perinteiset kielioppimenetelmät muunnelmineen. Mikäli taas
kielen vuorovaikutuksellisuus ja sosiaalisuus korostuvat yhdessä kognitiivisen aspektin
kanssa, tulee myös kielenomaksumisen tapahtua näitä osa-alueita painottaen. Tällä
ajattelutavalla lähennytään kielikylpyopetuksen keskeisiä ajatuksia. (Laurén 1999, 18–19;
Laurén 2000, 37) Laurén (1991, 12) toteaakin, että kielikylpymallin mukainen tapa kielen
käyttöön on aina nähtävä ja ymmärrettävä aikaisempien kielenopetusmenetelmien taustaa
vasten.
     Kielenopetus kokonaisuudessaan on viime vuosikymmenien aikana Suomessa siirtynyt
yhä enenevässä määrin kommunikatiivisuutta korostavia ja oppilaan aktiivista osuutta
painottavia menetelmiä kohtaan. Uusien menetelmien kehitys on vaikuttanut myös
tarkastelutapaan, jolloin kielen sisältöön kiinnitetään entistä enemmän huomiota muodon
sijasta. (Björklund 1996, 13; ks. myös Järvinen ym. 1999, 233) Onkin mielekästä tarkastella,
millä tavoin kielen sisällöllistä aspektia on vahvistettu eri aikoina kenties edes ajattelematta
kielikyvyn metodin mukaista radikaalia vaihtoehtoa – kielen muuttamista välineeksi
päämäärän sijaan (Laurén 1991, 12).
3.2.1 Perinteiset kielenopetusmenetelmät
Menneinä aikoina oli tavanomaista, että jotakin kielenopetusmenetelmää pidettiin ainoana
oikeana tapana opettaa ja oppia kieliä. Kielioppi-käännösmenetelmä, jossa painotettiin
kieliopin opetusta ja sanaston opettelua, oli pitkään ainoa laajalti käytössä oleva
kieltenopetusmenetelmä. (Virtala 2002, 50)
     Kielioppi-käännösmenetelmässä opetus annettiin oppilaan äidinkielellä. Kieltä analysoitiin
deduktiivisesti, ensin sääntö ja sitten esimerkki. Sääntöjä harjoitettiin käännöslauseilla.
Opetuksen painopiste oli muodossa, ei sisällössä. Menetelmän tavoitteena oli, että oppilas
harjaantui tuottamaan lauseita vieraalla kielellä, vaikkakin sisältöön liittyvät asiat ja
kokonaisvaikutelma laiminlyötiin. (Laurén 1991, 13) Painopiste oli ennen kaikkea kielen
kirjallisessa tuottamisessa (Baker 1996, 282). Puhumiseen ja kuunteluun keskityttiin vain
vähän tai ei ollenkaan. Kielioppi-käännösmenetelmä hallitsi 1840-luvulta 1940-luvulle, ja
menetelmän eri muotoja käytetään nykypäivänäkin laajalti eri puolilla maailmaa. (Richards &
Rodgers 1986, 3–4)
     Kansainvälisten yhteyksien lisääntyessä 1800-luvun puolivälissä alettiin kielenopetuksen
saralla korostaa suullisen kielitaidon merkitystä. Kiinnostusta herättivät sellaiset
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kielenopetuksen periaatteet, jotka pohjautuivat luonnolliseen kielenoppimiseen, ensimmäisen
kielen omaksumisprosessia muistuttaviin piirteisiin. Ensimmäiseksi merkittäväksi tämän
ajattelutavan mukaiseksi menetelmäksi nousi suora menetelmä (The Direct Method).
(Richards & Rodgers 1986, 5–8)
     Suoran menetelmän perusperiaatteena oli, että kieli on opittava sitä käyttämällä.
Menetelmässä kaikki opetus annettiin kohdekielellä, eikä kirjoitettua kieltä edes näytetty
oppilaille ennen kuin puhe, oikea ääntämys ja intonaatio oli opittu. (Laurén 1991, 16)
Suullista kielitaitoa kehitettiin kyselymenetelmällä ja sisällöistä opetettiin ainoastaan
arkipäivän sanastoa ja lauseita. (Richards & Rodgers 1986, 9–10)
     Suora menetelmä sai osakseen paljon kritiikkiä, koska siltä puuttui kielitieteellinen
perusta. Arvostelun kohteena oli etenkin suoran menetelmän tapa rinnastaa luonnollinen tapa
oppia ensimmäistä kieltä ja vieraan kielen oppiminen luokkahuoneympäristössä. Lisäksi
opettajien kielitaidon nähtiin vain harvoin olevan riittävä suoran menetelmän mukaiseen
opetustapaan. (Richards & Rodgers 1986, 10–12; vrt. Baker & Prys Jones 1998, 671)
     1900-luvun alkuvuosikymmeninä kielitieteessä valtasi alaa strukturalismi (Dufva 1999,
13). Strukturalistiseen näkökulmaan kuului ajatus kielestä järjestelmänä, joka on mahdollista
hallita. Kielen puhtaus ja virheettömyys kuuluivat tämän näkökulman olennaisiin piirteisiin.
(Baker 1996, 282–283) Siten opetuksessa kiinnitettiin huomiota erityisesti kielellisiin
rakenteisiin, muotoihin ja merkityksiin (Huhta 1993, 79).
     Audiolingvaalinen menetelmä on yksi strukturalistisen näkökulman opetusmetodeista.
Siinä kieli nähtiin behavioristisesti opittuna mekaanisena käyttäytymisenä. Audiolingvaalisen
näkökulman mukaan toisen kielen oppiminen mahdollistuu, kun oppija omaksuu erillisiä
puhesarjoja ja tuottaa niitä automaattisesti. Opetuksessa käytettiin dialogeja, joihin sisältyivät
tunnin aiheena olevat rakenteet ja sanasto. Dialogia harjoiteltiin, jotta opittu malli vahvistuisi.
Menetelmässä kieli oli opittua käyttäytymistä, jolloin mielenkiinto kohdistettiin muotoon, ei
niinkään sisältöön. Metodissa harjoiteltiin kielen puhuttuja muotoja ennen niiden
kirjoittamista ja opetus tapahtui pääasiassa kohdekielellä. Samoin siinä painotettiin kielen
virheettömyyttä. Vaikka tavoitteena oli pitää puhuttua kieltä opetuksen lähtökohtana, olivat
dialogit usein kirjoitettuja. Menetelmässä huomioitiin kuitenkin se, että sanojen merkitys
opitaan ainoastaan sopivassa kielellisessä ja kulttuurisessa kontekstissa. (Richards & Rodgers
1986, 48–58; Laurén 1991, 14; Baker 1996, 282–283; Laurén 2000, 56; Baker 1998, 672–
673)
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3.2.2 Kommunikatiivinen kielenopetus ja kommunikatiivinen kompetenssi
Käsitys kielestä laajeni 1960-luvun lopulla viestinnälliseen suuntaan. Kielitieteessä levisi uusi
näkemys, jonka mukaan kieli koostuu synnynnäisestä kielikyvystä eli kompetenssista sekä
varsinaisesta puhesuorituksesta. Näkemyksen voimakkaana edustajana oli Chomsky (1957 ja
1965). Samaan aikaan alettiin korostaa myös kielen funktionaalista ja kommunikatiivista
mahdollisuutta. (Huhta 1993, 82–83) Kommunikointitaitoa alettiin painottaa tehokkaan
kielitaidon määritteenä (Baker 1996, 283). Näkemyksen pohjalta syntyi kommunikatiivinen
kielenopetus. Kommunikatiivinen kielenopetus tulee Richardsin ja Rodgersin (1986, 64–66,
83) mukaan nähdä ennen kaikkea lähestymistapana eikä varsinaisena opetusmenetelmänä,
sillä käytännön tasolle tuotuna se jättää hyvin paljon tilaa tulkinnalle ja varioinnille.
     Kommunikatiivisen kielenopetuksen tavoitteena on saavuttaa kommunikatiivinen
kompetenssi. Kyseisen käsitteen kehittäjänä pidetään Hymesia, jonka mukaan (1972, 282–
283) kommunikatiivinen kompetenssi sisältää sekä kielitiedon että kielellisen suorituksen eli
performanssin. Hän erottaa kyvyn käyttää kieltä, ”ability for use”, ja varsinaisen kielenkäytön,
”actual use”. Kykyyn käyttää kieltä sisältyy Hymesin mukaan sekä kognitiivisia että ei-
kognitiivisia tekijöitä. Muun muassa motivaatio on olennainen ei-kognitiivinen tekijä.
     Canale ja Swain (1980) kehittivät kommunikatiivisen kompetenssin mallin, joka tarkensi
kuvaa kommunikatiivisesta kielitaidosta. Canale (1983, 339) lisäsi malliin neljä
kommunikatiivisen kompetenssin ulottuvuutta, jotka ovat 1. Kieliopillinen kompetenssi eli
kielikoodin hallinta, 2. Sosiolingvistinen kompetenssi eli kyky käyttää kieltä tilanteen
edellyttämällä tavalla, 3. Diskurssikompetenssi eli kyky yhdistellä ja tulkita kielen muotoja ja
merkityksiä muodostaen yhtenäisiä, järkeviä kokonaisuuksia, 4. Strateginen kompetenssi eli
kyky käyttää kielellisiä ja ei-kielellisiä strategioita, kuten kiertoilmauksia.
     Canalen ja Swainin malli on melko abstrakti ja sitä on vaikea soveltaa suoraan käytäntöön,
mutta se sisältää kuitenkin sekä kielitiedon (kompetenssi) että sen käyttämisen (performanssi).
Malli on myös toiminut lähtökohtana monille muille malleille. (Huhta 1993, 86–87)
     Kommunikatiivista kielenopetusta voidaan pitää taustaltaan ja teorioiltaan varsin laajana ja
moninaisena. Sen sijaan, että kieli nähtäisiin lingvistisenä järjestelmänä, tämä katsantokanta
painotti sisältöjen ilmaisun merkitystä. Kieli nähtiin siten välineenä eikä rakenteellisena
päämääränä. Kielen ensisijaisena käyttötarkoituksena on siten vuorovaikutus ja viestintä
(Richards & Rodgers 1986, 71; Baker 1996, 283).
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     Viime aikoina kielenopetuksen painopiste on siirtynyt yhä enemmän kohti
kommunikatiivista näkökulmaa painottaen kommunikaation sosiaalista luonnetta. Tässä
vuorovaikutuksellisessa oppimisessa painotetaan merkityksellisten vuorovaikutustilanteiden
luomisen tärkeyttä. Opetuksessa keskitytään oppilaiden väliseen kommunikaatioon opettajan
toimiessa pikemminkin oppimisen avustajana kuin sen hallitsijana. (Baker 1996, 286–287)
3.3 Krashenin monitoriteoria
Stephen D. Krashenin (1981, 1982, 1986) luomalla kielenomaksumisteorialla on ollut
merkittävä ja hyvin keskeinen asema toisen kielen opetuksen ja oppimisen kehittämisessä
viime vuosikymmeninä. Kyseinen monitoriteoria on laajasti tunnettu ja se on herättänyt myös
paljon keskustelua. (Baker 1996, 111) Krashenin käsityksiä kielenoppimisen luonteesta on
käytetty pitkälti myös kielikylpyopetuksen ja – tutkimuksen perustana, minkä vuoksi
monitoriteoria toimii myös pohjana kielikylvystä keskusteltaessa.
     Krashen (1986, 1) tekee selvän eron kielen oppimisen ja omaksumisen välille. Hänen
mukaansa on olemassa kaksi toisistaan riippumatonta tapaa oppia kieliä. Omaksuminen
tapahtuu tiedostamattomasti ja sitä voidaan verrata lapsen tapaan omaksua ensikielensä.
Oppiminen taas eroaa omaksumisesta prosessin tietoisen hallinnan takia. Kykymme käyttää
vierasta kieltä kommunikoidessamme perustuu Krashenin mukaan täysin omaksuttuun,
tiedostamattomaan kielitaitoon. Tietoinen oppiminen käsittää ainoastaan sääntöjen osaamisen
(Krashen 1982, 11). Krashenin (1986, 2) mukaan ihminen omaksuu kielen säännöt tietyssä,
luonnollisessa järjestyksessä, sisäistämällä syötettä, joka on hieman senhetkisen
kielitaitomme yläpuolella. Siten jotkut rakenteet opitaan tyypillisesti varhain, toiset myöhään.
     Koska omaksuminen on ensiarvoista oppimiseen verrattuna, näkee Krashen opitulla
kielitaidolla vain yhden tehtävän: toimimisen monitorina, virheiden korjaajana ja
ilmaustemme suunnittelijana (1986 1–2). Monitorin käytössä on havaittavissa yksilöllisiä
eroja, mutta sen liiallinen käyttö haittaa kuitenkin puheen sujuvuutta. Monitorin alikäyttäjät
vuorostaan luottavat liikaa omaksuttuun järjestelmäänsä eivätkä siten edes tilanteen salliessa
hyödynnä kielen sääntöjen tuntemustaan. Monitorin optimaalikäyttäjä ei käytä monitoria
tavallisessa keskustelussa, missä se saattaa häiritä, mutta sitä vastoin kirjallisessa
tuottamisessa ja suunnitellussa puheessa hän hyödyntää sitä, jotta lopputulos olisi
mahdollisimman hyvä. (Krashen 1982, 18–20)
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     Krashenin (1986, vii) mukaan kielen omaksuminen tapahtuu hyvin yksinkertaisella tavalla.
Hänen mukaansa tärkein tekijä kielen omaksumisessa on ymmärrettävä syöte
(comprehensible input). Ilman ymmärrettävää syötettä ei omaksumista voi tapahtua. Edullisin
tilanne omaksumiselle on, kun kieliaineksen rakenteet ylittävät jonkin verran oppijan
senhetkisen osaamisen tason. Siten oppijan tulee myös päätellä sanoman merkityksiä niiden
asiayhteydestä ja oppia kieltä samalla tavalla kuin äidinkieltään omaksuva lapsi.
Kieliaineksessa olevien uusien rakenteiden ymmärtämistä auttavat aikaisemmin oppimamme,
yleistietomme ja konteksti. Siten opettajan käyttämät havainnollistamiskeinot toimivat
koulussa ymmärrystä helpottavina tekijöinä. (1986, 2–3)
     Krashenin mukaan siis oppilas omaksuu ensin sisällön ja sitä kautta rakenteen. Viestien
kieliopillinen muoto ei ole hänen mukaansa oleellista. Kieltä ei voi omaksua sitä opettamalla -
ainoastaan oppilaan oma ponnistelu ja runsas kielellinen syöte voivat saada sitä aikaan. (1982,
21–22) Krashen (1986, 3) muistuttaa kuitenkin, että ymmärrettävä syöte on välttämätöntä,
mutta se ei yksin saa aikaan kielen omaksumista. Affektiivisilla tekijöillä, kuten
oppimistilanteen mieltämisellä myönteiseksi, on suuri merkitys oppimistilanteessa.
Affektiivinen suodatin (affective filter) voi estää omaksumisen, sillä se voi estää
ymmärrettävän syötteen vastaanottamista. Tällä Krashen tarkoittaa kielen oppijan henkistä
tilaa, esim. heikkoa motivaatiota, ahdistuneisuutta tai itseluottamuksen puutetta.
     Krashenin teoriaa on kritisoitu runsaasti. Kritiikki on kohdistunut ennen kaikkea eri
muuttujien empiirisen mittaamisen vaikeuteen tai jopa mahdottomuuteen. (Larsen-Freeman &
Long 1991, 247; Baker 1996, 113) Myös Krashenin näkemyksiä oppijan yksilöllisen kielen
tuottamisen tarpeettomuudesta on arvosteltu voimakkaasti. Kielikylpyluokassa oppilaita
rohkaistaan puhumaan toisella kielellä, jotta kielestä muodostuisi harjoittelun avulla
todellinen käyttökieli. Siten toisen kielen oppimisen voidaan ajatella muistuttavan ensikielen
oppimisprosessia, jossa yksilöllisellä kielellisellä kokeilulla ja kielen tuottamisen
harjoittelulla on tärkeä asemansa kielen kokonaiskehitystä ajatellen. Ilman kielen tuottamisen
harjoittelua puheen sujuvuus eittämättä kärsii. Puheen tuottaminen voidaan siten nähdä
kielenoppimisen kannalta vähintään yhtä merkityksellisenä kuin kielen kuuleminen. Toisen
kielen ymmärtäminen on oppimisprosessissa oleellista, mutta ymmärtämisen painottaminen ei
poista puheen tuottamisen merkitystä, eikä oikeuta sen merkityksen kieltämistä.
      Kowal ja Swain (1997, 292–293) kirjoittavat, että aktiivinen kielen tuottaminen (output)
toimii avaintekijänä toisen kielen oppimisprosessissa. Se antaa mahdollisuuden mielekkäille
kielen harjoittelutilanteille ja kehittää samalla kielenkäytön automatisoitumista.
Kielenkäyttötilanteet antavat myös mahdollisuuden hypoteesien testaukselle; kielenkäyttäjä
23
voi kokeilla eri ilmaisukeinoja ja nähdä, miten ne toimivat. Samalla kielenkäyttäjä saattaa
saada palautetta käyttämistään ilmaisuista kieltä äidinkielenään puhuvilta henkilöiltä. Pelkkä
altistuminen kielelliselle syötteelle ei takaa kielen oppimista, sillä se ei vaadi oppijalta yhtä
suurta aktiivisuutta kuin kielen tuottaminen. Kowal ja Swain mainitsevat myös, että aktiivinen
kielen tuottaminen pakottaa kielenkäyttäjän semanttisesta kielen prosessoinnista syntaktiseen
prosessointiin. Siten kielen puhuja tai kirjoittaja joutuu tarkastelemaan myös tuotoksen
kielellistä muotoa. Kielenkäyttäjä alkaa vähitellen tiedostaa eri kielenkäyttötilanteissa niitä
asioita kielestä, joita hän ei vielä hallitse. (ks. myös Swain 1985, 1993, 1996)
     Myös Sajavaara (1999, 74) painottaa kielenoppijan aktiivisen osallistumisen merkitystä
kielen oppimisessa. Hänen mukaan toinen kieli opitaan samojen periaatteiden mukaisesti kuin
ensikieli, mikäli oppija osallistuu kielelliseen vuorovaikutukseen muiden ihmisten kanssa
kyseisellä kielellä. Keskeinen edellytys kielen oppimiselle on kuitenkin, että oppijalla on
vankka asema täysivaltaisena osallistujana yhteisön sosiaalisissa tilanteissa. Kielen oppimisen
mahdollisuudet ja rajat määräytyvät siten pitkälti näiden sosiaalisten tilanteiden laadun
perusteella.
     Vaikka Krashenin käsityksiä kielenoppimisesta ei nykyisin hyväksytäkään sellaisenaan, on
hänen mallinsa tuonut esille kielen lähes automaattisen omaksumisen merkityksen
kielenoppimisessa (Järvinen ym. 1999, 234). Tähän kielen omaksumisen perusajatukseen
liittyy läheisesti myös seuraavassa käsiteltävä kielikylpymenetelmä.
3.4 Kielikylpy-käsitteen synty
Kielikylvyn alkuperämaa Kanada on ollut kaksikielinen sen perustamisesta lähtien. Silti maan
kielikysymyksestä, englannin ja ranskan kielten asemasta yhteiskunnan eri aloilla, on riidelty
koko valtion olemassaolon ajan. Koska ranskankieliset kanadalaiset ovat aina olleet maassa
vähemmistönä, on myös ranskan kielellä ollut heikompi asema englannin kieleen nähden.
(Genesee 1987, 5–6)
     Kanadassa on kuitenkin alueita, joissa ranskan kieli on valtakielenä. Koska näiden
alueiden englanninkielinen väestö vain harvoin kykeni kommunikoimaan ranskan kielellä,
erottivat kielimuurit englantia ja ranskaa puhuvat kanadalaiset toisistaan. (Genesee 1987, 6–9)
Sosiaalisten haittavaikutusten lisäksi kielitaidottomuuden nähtiin vaikuttavan myös
taloudellisesti, sillä ranskan kielen aseman vahvistuminen monien alojen työskentelykielenä
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asetti englanninkieliset kanadalaiset eriarvoiseen asemaan ranskankielentaitoisiin nähden
(Lambert & Tucker 1972, 3; Genesee 1987, 9).
     Kanadan osavaltiossa Quebecissä asuvilla englantia äidinkielenään puhuvilla ihmisillä oli
kommunikointivaikeuksia kaupungissa, jonka virallinen kieli oli ranska (Swain & Johnson
1997, 2). Vanhemmat olivat tyytymättömiä käytössä olevien kielten opetusmenetelmien
tehottomuuteen, sillä vain harvan koulunsa päättävän englanninkielisen oppilaan kielitaito
mahdollisti suullisen vuorovaikutuksen ranskankielisten kanssa (Genesee 1987, 10; ks. myös
Lambert & Tucker 1972, 3). Siten vanhemmat toivoivatkin, että kielenopetus kehittäisi
etenkin lasten toisen kielen suullisia valmiuksia (Björklund ym. 1998, 182).
     Joukko vanhempia otti yhdessä koulun johdon kanssa selvää erilaisista kaksikielisistä
opetusmetodeista ja yhdessä kaksikielisyystutkijoiden kanssa he päätyivät malliin, joka
poikkesi olennaisesti jo käytössä olevista malleista. Kanadalainen kielikylpykoulu aloitti
toimintansa vuonna 1965 Montrealin esikaupungissa Saint-Lambertissa. (Baker 1996, 180;
Laurén 2000, 60) Perusperiaatteena oli, että yksikieliset englantia puhuvat lapset saivat kaiken
opetuksen ranskan kielellä päiväkodin ensimmäisestä päivästä lähtien (Swain & Johnson
1997, 2; ks. myös Genesee 1987, 9–11). Oppilaiden äidinkielen kehitys turvattiin ohjelmassa,
sillä oppilaiden äidinkielen opetus aloitettiin kolmannella vuosiluokalla ja sen määrää lisättiin
vähitellen niin, että kuudennella luokalla noin 60 prosenttia opetuksesta annettiin englanniksi
ja 40 prosenttia ranskaksi (Genesee 1987, 12).
3.5 Kielikylvyn keskeiset piirteet
Kielikylpy on toisen kielen omaksumisen malli, jossa kieltä opitaan mielekkäissä ja
luonnollisissa yhteyksissä (Buss & Mård 1999, 9). Geneseen (1987, vii) mukaan ensisijainen
tavoite kielikylpyohjelmissa on, että oppilaat saavuttavat hyvän kielitaidon molemmissa
kielissään. Menetelmässä pyritään jäljittelemään sellaista luonnollista kielenomaksumisen
ympäristöä, jollaisen kaksikielinen yhteiskunta tarjoaa vähemmistökielisille lapsille
luonnostaan (Buss & Mård 1999, 9). Sisältö ja kieli opitaan samanaikaisesti siten, että
kielenoppimisen ja sisältöjen oppimisen rajat hämärtyvät ja ne sulautuvat yhdeksi
oppimiskokonaisuudeksi (Laurén 2000, 26). Tämä piirre erottaa kielikylvyn perinteisemmistä
kielenoppimismenetelmistä, joissa tietoisen oppimisen osuus korostuu (Genesee 1987, 15).
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     Bakerin (1996, 181) mukaan kielikylvyn menestys ja sen laajeneminen perustuvat
menetelmän keskeisiin piirteisiin. Seuraavassa on yhdistelty Bakerin (1996, 181, 184) sekä
Swainin ja Johnsonin (1997, 2–3) kuvaukset kielikylvyn tunnusomaisista piirteistä:
· Kielikylvyn tavoitteena on, että oppilaat saavuttavat kaksikielisyyden kahdessa
arvostetussa kielessä. Siten menetelmä koskee lisäävää kaksikielisyyttä (additive
bilingualism). Kielikylpyohjelmassa kaksikielisyydellä tarkoitetaan korkeaa kielellistä
osaamista, jota ei kuitenkaan tule verrata syntyperäisiin kohdekielen puhujiin ja heidän
taitoihinsa.
· Oppilaiden toinen kieli toimii opetuskielenä. Opetettavaa kieltä lähestytään
kommunikatiivisia periaatteita noudattaen. Kohdekielen käyttö maksimoi määrällisesti
oppilaiden saaman kielellisen syötteen sekä samalla kohdekielen käytön luokkahuoneessa.
· Oppilaiden ensikieltä arvostetaan opetuksessa ja oppilaiden sallitaan käyttää ensikieltään
kommunikoinnissa kielikylvyn ensimmäisinä vuosina. Toisen kielen käyttäminen ei siis
perustu pakkoon vaan vapaaehtoisuuteen.
· Kielikylvyn tavoitteena on myös, että kielikylpyoppilaiden ensikielen kielen taso on sama
kuin niillä oppilailla, jotka ovat käyneet koulua ensikielellään. Oppilaiden äidinkieli toimii
siten myös joidenkin oppiaineiden opetuskielenä.
· Käytettävä opetussuunnitelma on sama kuin yksikieliseen opetukseen osallistuvilla
oppilailla.
· Menetelmään osallistuminen perustuu vapaaehtoisuuteen, jolloin tärkeässä asemassa ovat
sekä vanhempien että opettajien sitoutuminen.
· Kielikylvyn aloittavilla lapsilla on yhteinen kielellinen tausta, sillä he eivät osaa toista
kieltä kielikylpyopetuksen alkaessa.
· Kielikylpyopettajien edellytetään olevan kaksikielisiä, jolloin he edustavat oppilaille
samalla toista kieliryhmää kyseisen kielen puhujana sekä myös sen kulttuuria. Opettaja
käyttää luokkahuoneessa ainoastaan kohdekieltä, mutta ymmärtää kuitenkin oppilaiden
ensikieltä.
· Luokkahuonekulttuuri on vallitseva ensikielinen kulttuuri. Koulun kulttuuri on sama kuin
koulua ympäröivä kulttuuri. Siten opettajien kaksikielisyysvaatimus ei yksinään riitä, vaan
heidän tulee myös tuntea maan vallitseva kulttuuri oppilaiden ensikielen taustalla.
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· Opetus perustuu todelliseen kommunikaatioon, jossa kieli toimii oppimisen välineenä.
Kielen muodolliseen puoleen ei kiinnitetä suurta huomiota varsinkaan kielikylvyn
ensimmäisinä vuosina.
Tunnusomaista kanadalaismalliselle kielikylvylle on, että enemmistöön kuuluvia lapsia
opetetaan kielellä, joka on paikallisen vähemmistön kieli. Enemmistökieltä äidinkielenään
puhuvat saavat siten kielellistä ja kulttuurista tukea lähiympäristöstään. (Laurén 1991, 20)
Kielikylpy toimiikin tehokkaimmin silloin, kun kohdekieli on ympäristössä kuuluva elävä
kieli. Siten luonnolliset kielenkäyttötilanteet luovat perustan tehokkaalle toisen kielen
oppimiselle. (Laurén 2000, 20) Tähän liittyen kielikylvyn yhtenä olennaisena tavoitteena
nähdään se, että oppilaat oppivat kunnioittamaan ja ymmärtämään kohdekieltä puhuvia
ihmisiä sekä heidän kulttuuriaan kuitenkaan oppilaiden omaa kieltä ja kulttuuria
väheksymättä (Genesee 1987, 13). Kielikylpyopetus onkin laajemmassa mielessä yhdistetty
osaksi kielellistä valinnanmahdollisuutta sekä kulttuurista pluralismia (Swain & Johnson
1997, 2).
     Swainin ja Johnsonin (1997, 7) mukaan tyypillinen kielikylpy-ympäristö on sellainen,
jossa oppilaalla on vähän tai ei ollenkaan käyttöä kielellä koulun ulkopuolella. Tämän piirteen
kohdalla ilmenee kuitenkin hyvin paljon vaihtelua, sillä kielikylpy on tänä päivänä melko
laajalle ja hyvin erilaisiin kielellisiin ympäristöihin levinnyt opetusmenetelmä.
     Lambertin ja Tuckerin (1972, 203) mielestä kielikylpy eroaa muista
kielenopettamismenetelmistä erityisesti siinä, ettei menetelmässä keskitytä arvioimaan sitä
aikaa, jonka kuluessa toisen tai vieraan kielen oppimistulokset tulisi saavuttaa. Sen sijaan
siinä pohditaan niitä keinoja, joilla sekä koti- että koulukielen perinpohjainen hallinta olisi
mahdollista saavuttaa. Näitä keinoja ovat ennen kaikkea kielen aseman muuttuminen, sillä
kielikylvyssä kieli nähdään opetuksen välineenä, kun se traditionaalisessa opetuksessa se
asetetaan opetuksen tavoitteeksi (Vesterbacka 1991, 15).
3.6 Kielikylvyn mallit
Kielikylvystä on käytössä hyvin monenlaisia malleja, jotka vaihtelevat toisistaan sisällöltään
ja erityisesti niille asetettujen tavoitteiden suhteen.
     Laurén (1992b, 20) jakaa kielikylpymallit kolmeen ryhmään. Integroivassa mallissa
opetuksen tavoitteena on integroida kielellisen vähemmistön edustajia kielelliseen
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enemmistöön. Tällöin etusijalla opetuksessa on enemmistökielen oppiminen, eikä
vähemmistön edustajien äidinkieleen ja sen säilymiseen juuri kiinnitetä huomiota. Tällaisesta
opetuksesta käytetään usein myös nimitystä submersion, kielellinen upotus (Baker 1996, 174;
Laurén 1999, 21).
     Emansipoivan mallin tavoitteena on vahvistaa heikkoa, joskus jopa kokonaan häviämässä
olevan kielen asemaa yhteiskunnassa. Emansipoivan kielikylpymallin tavoitteena on
kuitenkin turvata oppijoiden ensikielen asema. Siten mallin tavoitteena on toiminnallinen
kaksikielisyys.
     Rikastavissa malleissa opetuksen tavoitteeksi asetetaan kielelliseen enemmistöön
kuuluvien yksilöiden kielivaraston monipuolistaminen. Myös tässä mallissa kiinnitetään
erityistä huomiota oppijoiden ensikieleen ja sen kehittymiseen.
     Integroivan, emansipoivan ja rikastavan mallin yhteisenä piirteenä on, että opetuskielenä
käytetään pääosin muuta kuin oppilaan ensikieltä. Kieli nähdään siten opetuksen välineenä
pyrittäessä kullekin opetusmallille asetettuihin tavoitteisiin. (Laurén 1992b, 19–20) Bakerin
(1996, 334) mukaan kielikylpyopetus – termiä tulisi kuitenkin käyttää ainoastaan puhuttaessa
opetuksesta, joka perustuu enemmistökieliryhmään kuuluvien oppilaiden kielitaidon
kartuttamiseen. Siten tässä tutkimuksessa keskitytään ensisijaisesti rikastavan
kielikylpymallin tarkasteluun ja sen eri ilmenemismuotoihin.
     Rikastavien kielikylpymallien käytännön toteutusmuodot eroavat toisistaan uudella kielellä
tarjottavan opetuksen aloitusajankohdan ja uudella kielellä tarjottavan opetuksen määrän
suhteen. Kielikylpynsä aloittavien lasten aloitusiän perusteella voidaan erottaa varhainen,
viivästetty ja myöhäinen kielikylpy (early, delayed tai middle sekä late immersion). (Baker
1996, 181; Laurén 2000, 41) Varhainen kielikylpy aloitetaan joko päiväkodissa tai
perusopetuksen ensimmäisellä luokalla, viivästetty oppilaan ollessa 4. tai 5. luokalla
peruskoulussa. Myöhäisellä kielikylvyllä tarkoitetaan kielikylvyn aloittamista silloin, kun
lapsi on 6. tai 7. luokalla peruskoulussa. (Swain & Johnson 1997, 3; Laurén 1999, 23)
     Kielikylpykielellä tapahtuvan opetuksen määrän perusteella voidaan erottaa toisistaan
kaksi erilaista opetuksen mallia, täydellinen ja osittainen kielikylpy (total immersion ja partial
immersion) (Baker 1996, 181; Laurén 2000, 41). Täydellisen kielikylvyn alussa 100 %
opetuksesta annetaan oppilaiden toisella kielellä. Kahden, kolmen kielikylpyvuoden jälkeen
opetuksen määrä kielikylpykielellä vähenee vähitellen niin, että peruskoulun päättövaiheessa
oppilaat saavat 50 % opetuksestaan kielikylpykielellä. Osittaisessa kielikylvyssä
kielikylpykielen osuus opetuksesta on koko peruskoulun ajan 50 %. (Baker 1996, 181; Buss
& Mård 1999, 10) Yleisellä tasolla voidaan kuitenkin sanoa, että opetuksesta 50 % on
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tapahduttava kielikylpykielellä, jotta opetusohjelmaa voidaan kutsua kielikylvyksi (Genesee
1987, 1).
     Näiden mallien lisäksi Kanadassa toteutetaan myös laajennettua (extended program) ja
intensiivistä (intensive program) kielenopetusta, joiden opetuksen aloittaminen ei ole sidottua
mihinkään ikään tai luokka-asteeseen (Opettaminen muulla kuin oppilaan äidinkielellä
perusopetuksessa 1999, 8). Vaikka malleja on monia ja niiden yleisyys ja toteutustavat
eroavat toisistaan, yleisimmät mallit ovat varhaiset kielikylpymallit (French immersion
combarability study 1999, 4).
     Varhaista kielikylvyn aloitusikää on pidetty myös tehokkaimpana kielen oppimisen
mallina monestakin syystä. Yleisenä arkipäivän havaintona pidetään sitä, että lapset oppivat
kielen vaivattomasti, ikään kuin muun toimintansa sivutuotteena. Lasten katsotaan myös
omaksuvan virheettömän ääntämyksen ilman erityistä opettamista. (Helle 1985, 131)
Sosiaalipsykologian tutkimukset ottavat esille aspektin, jossa ihmisten kieleen kohdistamat
asenteet sekä kielen oppimista haittaavat käsitykset omaksutaan vasta nuoruusiällä. Tämän
käsityksen mukaan varhain kieliopintonsa aloittaneilla lapsilla on vähemmän negatiivisia
asenteita, jotka saattavat vaikuttaa oppimiseen. (Genesee 1987, 13–14)
     Edellä mainittua varhaista aloitusikää on kuitenkin myös kritisoitu. Myöhäisempää
aloitusikää suosivat pitävät tärkeänä sitä, että oppilaiden ensikieli on hyvin kehittynyt ennen
toisen kielen opetuksen aloittamista. Tämän näkökannan edustajat perustavat käsityksensä
usein myös siihen, että vanhemmat oppilaat ovat kognitiivisesti kehittyneempiä, jolloin myös
kielen oppiminen tapahtuu nopeammin ja tehokkaammin. (Helle 1985, 114, 134)
     Genesee (1987, 53–54) muistuttaa kuitenkin, että vaikka jotakin mallia pidetään kielen
oppimisen näkökulmasta tehokkaimpana, ei se kuitenkaan tarkoita sitä, että malli olisi kaikilta
osin menestyksekkäin. Kielitaidon lisäksi on tärkeä ajatella myös muita kielikylpyyn liittyviä
kasvatuksellisia sekä myös yhteiskunnallisia tekijöitä. Kokonaisuutta ajatellen ei Geneseen
mukaan voida nostaa mitään mallia ylitse muiden, vaan malleja on tarkasteltava niille
asetettujen tavoitteiden ja toivottujen tulosten monijakoisessa viitekehyksessä.
3.6.1 Kielikylpy Kanadassa
Kanadan mallin mukainen kielikylpyopetus aloitettiin lasten ollessa päiväkoti-ikäisiä. Samoin
myös heidän saamansa kielimallit pohjautuivat täysin ainoastaan ranskaa puhuvien opettajien
antamaan opetukseen. Siten kyseisestä opetusmallista alettiin käyttää nimitystä varhainen,
täydellinen kielikylpyopetus (early total immersion). (Genesee 1987, 12) Kyseinen
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kielikylpyopetuksen malli on Kanadassa 13–14-vuotinen opetusohjelma (Buss & Mård 1999,
10). Kielikylpyopetus levisi Kanadassa vähitellen ja vuonna 2000 noin kymmenesosa kaikista
kanadalaisista oppilaista osallistuu kielikylpyyn (Laurén 2000, 61).
     Lapset houkuteltiin uuden kielen oppimiseen arkipäivän luonnollisissa
kommunikaatiotilanteissa. Alan tutkimustulokset nimittäin osoittivat, että kieliä opitaan
helpommin, mikäli opittua voidaan soveltaa suoraan arkipäivän todellisiin viestintätilanteisiin.
Oppisisältöjen oppimisen toisen kielen välityksellä uskottiin siten myös lisäävän oppilaiden
oppimismotivaatiota. (French immersion combarability study 1999, 2)
     Toiminnan tavoitteena oli kasvattaa lapset toiminnallisesti kaksikielisiksi yksilöiksi ilman,
että he menettäisivät tiedollisesti tai taidollisesti mitään. Vanhemmat halusivat siten lastensa
oppivan puhumaan, lukemaan ja kirjoittamaan sujuvasti ranskaa, sekä omaksuvan samalla
sekä oman että kohdekielisen kulttuurin. Oppilaat oppivat lukemaan ranskaksi; englannin
kielen opetus aloitettiin vasta myöhemmin. Myös muut oppiaineet ja niiden sisällöt esiteltiin
oppilaille englannin kielellä vasta myöhemmässä vaiheessa, kuitenkin niin, että kuudennella
luokalla noin puolet opetuksesta annettiin englanniksi. (Baker & Prys Jones 1998, 496; ks.
myös Lambert & Tucker 1972, 4–7; Baker 1996, 180; Swain & Johnson 1997, 2)
     Tästä alkuperäisestä kielikylvyn opetusmallista on nykyään käytössä monia eri variaatioita.
Kuitenkin yleisin Kanadassa toteutettava kielikylpymalli on varhainen täydellinen kielikylpy.
(Baker & Prys Jones 1998, 496; ks. myös Helle 1985, 114) Osittaisen kielikylvyn osuus on
täydellistä merkittävästi pienempi, mitä todentaa myös täydellisen mallin osakseen saama
tutkimuksellinen kiinnostus usean vuosikymmenen ajalta. (Österman 1999, 23)
     Kanadan kielikylpyopetuksesta tehdyn vertailututkimuksen mukaan kielikylvyn
suhteellisen väljä määritelmä sallii laajan toimintavapauden opetusta järjestäville kouluille.
Sen vuoksi eri mallien toteutustavat vaihtelevat suuresti erityisesti ohjelman
alkamisajankohdan ja kylpykielisen opetuksen määrän suhteen. (French immersion
combarability study 1999, 3) Mallia valittaessa olisikin syytä pohtia tarkasti ne tavoitteet,
jotka juuri kyseisen kielikylpymallin mukaiselle opetukselle asetetaan. (Björklund ym. 1998,
172) Minkään Kanadassa toteutettavan kielikylpymallin ei ole kuitenkaan havaittu
aiheuttavan haittaa oppilaiden ensikielen kehitykselle (Genesee 1987, 53). Kanadalaiset
tutkimustulokset viittaavat myös siihen, että kaikissa malleissa saavutetaan positiivisia
tuloksia (Björklund ym. 1998, 172).
     Monien Kanadan kielikylpyä koskevien tutkimusten mukaan kielikylpyopetuksen
onnistumisen yhtenä edellytyksenä voidaan pitää sitä, että aineenopetuksessa käytettävät
kielet ovat maan virallisia kieliä, joiden asema yhteiskunnassa on hyvä. Mikäli kielten asema
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on hyvä, uskotaan oppilaiden oppivan ymmärtämään ja arvostamaan molempiin
omaksumiinsa kieliin liittyviä kielellisiä ja kulttuurisia piirteitä. Tämän on tutkimuksissa
todettu vaikuttavan myös oppimismotivaatioon positiivisesti. (Buss & Mård 1999, 11–12; ks.
myös Baker & Prys Jones 1998, 496)
     Kanadan mallin mukaisen kielikylpyopetuksen pohjalla on kuitenkin ajatus maan
vähemmistökielen oppimisen edistämisestä, sillä malli on tarkoitettu ainoastaan
kielienemmistöön kuuluville lapsille (Long & Richards 1997, xi). Baker (1996, 208)
muistuttaakin, ettei kanadalaista kielikylpyä voi tarkastella pelkästään kasvatuksellisista
näkökulmista käsin. Sen taustalla on myös poliittinen, sosiaalinen ja kulttuurinen ideologia.
Kielikylpyopetus ei siten millään muotoa ole vain kielikylpyä toisessa kielessä.
3.6.2 Kielikylpy muualla maailmassa
Kielikylpynimikkeen alla annetaan opetusta hyvin monissa eri maissa, joskaan opetus ei aina
varsinaisesti vastaa kielikylvylle asetettuja vaatimuksia. Baker (1996, 184) mainitsee, että
kielikylpyopetusta tarjotaan ainakin Espanjan Kataloniassa ja baskimaakunnissa, Walesissa,
Skotlannissa, Japanissa, Australiassa, Sveitsissä sekä Irlannissa. Seuraavassa käsitellään
kuitenkin vain muutamia kielikylpymaita ja luodaan yleiskäsitys maiden kielikylvyn
toteutusperusteista.
     Kielikylpyopetusta annetaan Espanjassa Kataloniassa ja baskimaakunnissa (Laurén 1991,
19). Näiden alueiden lähtökohta kielikylvyn aloittamiseksi oli lähinnä poliittinen, sillä sekä
katalaanin että baskin kielten käyttö oli Francon hallintokaudella kielletty. Francon
valtakauden päätyttyä kielten käyttöä ja siten niiden elpymistä alettiin tukea, jolloin espanjaa
ensikielenään puhuvia lapsia alettiin kylvettää kyseisissä vähemmistökielissä. (Laurén 1992b,
16–17; Laurén 1999, 85) Kyseisellä mallilla pyrittiin siten tukemaan ja vahvistamaan
sellaisten kielten asemaa, joiden puhujia oli vuosi vuodelta vähemmän. (Long & Richards
1997, xi; katso myös Laurén 1992b, 17; Laurén 1999, 85)
     Katalonian kielikylpyopetus on ennemmin mukautettua Kanadan mallista kielikylpyä kuin
varsinaista kielikylpyä. Kun kielikylpyohjelma aloitettiin maakunnassa, lapset olivat 3-4 –
vuotiaita. Kielikylpyopetus ei kuitenkaan koskenut koko oppilaan perusopetusta, vaan
kylvetys päättyi lasten siirtyessä 8-vuotiaina kaksikieliseen kouluun. (Laurén 2000, 153–154;
ks. myös Arnau 1994, 13) Katalonian kielikylpyohjelma on kuitenkin kehittynyt ja muuttunut
alkuvuosiensa jälkeen ja 2000-luvun alkaessa Katalonian maakunnassa periaatteessa ainut
mahdollinen koulumuoto on kielikylpy. Tämän vuoksi maakunnan opetuksesta ei Laurénin
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(2000, 155) mukaan voidakaan enää varsinaisesti puhua kielikylpynä. Alun alkaen
emansipoiva kielenopetuksen malli on muuttanut muotoaan eikä kouluissa enää tueta
oppilaiden oman äidinkielen kehitystä. Katalonialaista kielikylpyä on kehitetty koskemaan
myös useampia kieliä. 1990-luvun alkuvuosina aloitettiin kokeiluja, joissa kielikylpykieliä on
tavallisen yhden sijasta kaksi – katalaani ja englanti. (Laurén 1992b, 18)
     Laurénin (1992b, 19–20) mukaan katalonialaista alkutilannetta muistuttaa kielikylpy
Walesissa. Siellä opetuksen tavoitteena on herättää henkiin kieli, joka on ollut todellisessa
vaarassa kuolla sukupuuttoon. Samoin kuin Espanjan kielikylpymalleissa, ei Walesinkaan
tavoitteet sen paremmin kuin menetelmät ole kanadalaismallisen kielikylvyn mukaisia.
Walesin kielikylpymalli voidaan kuitenkin edelleen laskea kuuluvaksi emansipatorisiin
kielenopetusmalleihin.
     1990-luvulla kielikylpymenetelmää alettiin toteuttaa myös Pohjois-Italiassa Etelä-Tirolin
maakunnassa. Maakunnassa on kaksi virallista kieltä, italia ja saksa, vaikkakin enemmistö
Etelä-Tirolin asukkaista puhuu saksaa äidinkielenään. Italiankielisten lasten saksan opinnot on
tyypillisesti aloitettu jo ensimmäisellä vuosikurssilla, mutta silti opinnoissa saavutettava
kielitaito ei ole tyydyttänyt sille asetettuja käytännön kielitaidon vaatimuksia. Aktiivisten
vanhempien aloitteesta kielikylpykokeilu aloitettiin hyvin pienimuotoisesti vuonna 1993,
alkutilanteen muistuttaessa hyvin paljon Kanadan kielikylvyn alkutilannetta. Etelä-Tirolin
kielikylpy voidaan luokitella osittaiseksi kielikylvyksi, sillä kylpykielistä opetusta annetaan
tavallisesti vain yhdessä tai muutamassa aineessa. (Laurén 1999, 155–158)
     Myös Yhdysvalloissa puhutaan kielikylpyopetuksesta, vaikka sen tavoitteet poikkeavatkin
usein suuresti Kanadan alkuperäisistä kielikylvyn periaatteista. Yhdysvalloissa toimivien
kielikylpymallien tehtävänä on integroida vähemmistö englanninkieliseen enemmistöön
(Laurén 1991, 19). Laurénin (2000, 39) mukaan kielikylpy-termiä käytetäänkin USA:n
opetusmallissa väärin perustein, sillä opetuksen tuloksena ei saavuteta kaksikielisyyttä, vaan
se johtaa osittaiseen oman kielen menettämiseen.
     Yhdysvalloissa esiintyy myös kaksisuuntaisen kielikylvyn malli (eng. esim. Two-Way
Immersion, Two Way Bilingual Education, Bilingual Immersion), jossa englanninkielisen
taustan omaavat oppilaat yhdessä espanjankielisen taustan omaavien oppilaiden kanssa saavat
opetuksesta puolet englannin kielellä ja puolet espanjan kielellä. Täten siis kielienemmistöön
kuuluvat oppilaat opiskelevat yhdessä kielivähemmistöön kuuluvien oppilaiden kanssa.
(Rhodes, Christian & Barfield 1997, 265–267; ks. myös Baker 1996, 186–187; Laurén 1999,
27) Tavoitteena on, että oppilaat, jotka eivät osaa kuin yhtä kieltä opintojaan aloittaessa,
saavuttavat korkean kielellisen tason molemmissa kielissä. Ohjelma tähtää lisäksi positiivisiin
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asenteisiin ja käyttäytymiseen kulttuurienvälisessä yhteistyössä. (Rhodes, Christian &
Barfield 1997, 268) Pohjoismaissa ainoastaan Haaparannassa käytetään samantyyppistä
menetelmää. Oppilasjoukon muodostavat sekä Ruotsista tulevat haaparantalaiset että
Suomesta tulevat torniolaiset. (Laurén 1999, 27; Laurén 2000, 45)
3.6.3 Kielikylpy Suomessa
Kanadalla ja Suomella on kielellisesti paljon yhteistä; molemmissa maissa on kaksi virallista
kieltä, joista toinen edustaa selkeää kielienemmistöä ja toinen vähemmistöä.
Vähemmistökielen asema, Kanadassa ranskan kieli ja Suomessa ruotsin kieli, on molemmissa
maissa turvattu perustuslaissa. Vähemmistökielen esiintymisessä ilmenee kuitenkin
alueellisesti suurta vaihtelua, sillä sitä käytetään tyypillisesti vain tietyissä osissa maata.
(Helle 1985, 164) Kielellisten samankaltaisuuksien vuoksi Kanadan kielikylpymalli nousi
varteenotettavaksi vaihtoehdoksi, kun Suomessa tuli tarve kehittää uusia kielenopetuksen
menetelmiä 1980-luvulla.
     Kanadalaisen kielikylpyopetuksen mallia sovellettiin ensin Vaasassa vuodesta 1987
lähtien, josta se sittemmin on levinnyt muualle Suomeen (Laurén 1991, 19; Buss & Mård
1999, 7). Kannustimena toimivat tutkimustulokset, jotka osoittivat Kanadan kielikylvyllä
saavutettavan positiivisia tuloksia. Kielikylpymallin valinnan perusteena käytettiin
tutkimustuloksia, joiden mukaan asetetut tavoitteet saavutetaan tehokkaimmin varhaista
täydellistä kielikylpymallia noudattaen (Laurén 1992a, 7; Buss & Mård 1999, 7, 14).
     Kielikylpyopetus on alkuperämaan Kanadan mallin mukaisesti tarkoitettu
enemmistökielen lapsille, siis suomea äidinkielenään puhuville lapsille. Ohjelmassa halutaan
turvata lapsen ensikielen kehitys, jolloin myös osa koulun toiminnoista tapahtuu lapsen
ensikielellä. Kielikylpykielellä annettavan opetuksen määrä vaihtelee. (Laurén 2000, 38–39)
Björklundin ym. (1998, 172) mukaan myös kielikylvyn aloittamisikä vaihtelee suuresti, sillä
eri kunnissa suositaan eri aloittamisikää. Tavallisesti lapset ovat 3-6-vuotiaita kielikylvyn
alkaessa, mutta pyrkimys on aloittaa opetus yhä varhemmin. Tavoitteena on perustaa
Suomeen pysyviä Kanadan mallin mukaisia kielikylpyohjelmia, mutta variaatiota esiintyy
edellä mainitun aloitusiän lisäksi myös kylpykielen (ruotsi-englanti) suhteen (Björklund 1997,
91).
     Kielikylpytutkijoiden mukaan kielikylpy ei ole menetelmä, joka on yleisesti sovellettavissa
kaikenlaisiin kielellisiin ympäristöihin. Sitä ei voi vain siirtää paikasta toiseen ja olettaa, että
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se toimisi samoin kuin Kanadassa. (Helle 1985, 152) Laurén (2000, 16) toteaakin, että vaikka
suomalaisen kielikylvyn periaatteiksi valittiin jo muualla maailmassa kokeiltujen käytäntöjen
hyviksi koetut mallit, ei niitä omaksuttu maahamme sellaisenaan. Kanadan alkuperäismallia
muutettiin Suomeen sovellettaessa ensinnäkin siten, että ensikielinen opetus aloitettiin jo
ensimmäisellä luokalla. Siten varmistuttiin siitä, että ensikieleen liittyvät kulttuuriperinteet
tulevat oppilaille tutuiksi samaan aikaan yksikieliseen yleisopetukseen osallistuvien
oppilaiden kanssa. (Buss & Mård 1999, 15) Tavoitteena nimittäin on, että kielikylpyoppilas
kykenee säilyttämään äidinkielensä ohella myös ensikielisen kulttuuri-identiteettinsä (Laurén
1991, 19).
     Äidinkielen aseman ollessa opetusmenetelmässä olennainen, vaikuttaa nimi varhainen
täydellinen kielikylpy Laurénin (2000, 16) mukaan hieman harhaanjohtavalta. Vaikka
lukemaan ja kirjoittamaan opitaan kielikylpykielellä, kuulee lapsi koko ajan ympäristössään
äidinkieltään. Äidinkielen osuuden vahvistuessa parin vuoden koulunkäynnin jälkeen on
huomattu, että luku- ja kirjoitustaito on helposti siirrettävissä suomen kieleen. Samanaikaista
kahden kielen lukemisen ja kirjoittamisen harjoittelua sitä vastoin ei toteuteta, sillä ongelmia
saattaa aiheuttaa kahden eri kielen järjestelmien erillään pitäminen. (Laurén 2000, 27)
     Toinen muutos Kanadan alkuperäismalliin oli, että niin kutsuttuun Vaasan malliin
sisällytettiin myös kolmannen ja neljännen kielen varhennettu aloitus jo ala-asteen aikana
(Buss & Mård 1999, 16; ks. myös Björklund ym. 1998, 173). Tämä periaate liittyy
käsitykseen, jonka mukaan suomalaisille ei riitä ainoastaan tehokas ruotsin kielen
opettaminen kielikylvyn puitteissa (Björklund ym. 1998, 173). Kyseistä Vaasan mallin
mukaista monikielisyyskielikylpyä annetaan Suomessa lähinnä Vaasassa, Espoossa sekä
Turussa (Laurén 1999, 9).
     Laurénin (2000, 40–41) mukaan ruotsin kielen kielikylpyä voidaankin pitää
lähtölaukauksena monikielisyyteen. Lähtökohta-ajatuksena suomalaisessa kielikylpymallissa
on, että Suomi pysyy kaksikielisenä valtiona ja osana Pohjoismaita. Kaksikielisessä maassa
on mahdollista luoda kontakteja ja kommunikoida ruotsin kielellä, tutustua ruotsinkielisiin
ympäristöihin ja kulttuuriin, lehtiin, ja ammentaa tietoa myös eri tiedostusvälineiden kautta.
Suomalaisilla on siten Laurénin mielestä hyvä mahdollisuus harjoitella kansainvälistä
kanssakäymistä kotimaassaan. Tämä on etu, jolla on vaikutusta ja hyötyä myös muiden
kielten oppimisessa. Myös ajatus siitä, että suomalaiset tarvitsevat useita kieliä toimiakseen
monikielisessä yhdentyvässä Euroopassa, kuuluu tähän perusajatukseen.
     Ruotsinkielisen kielikylpyohjelman malli on levinnyt kielellisesti hyvin erilaisiin
ympäristöihin Suomessa. Kielikylpyopetusta annetaan alueilla, joissa vähemmistökieli ruotsi
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on osana jokapäiväistä elämää, ainakin osassa kaupunkia, mutta myös ympäristöissä, joissa
ruotsia ei todennäköisesti kuule luokkahuoneen ulkopuolella. (Björklund 1997, 87) Tällä on
luonnollisesti merkitystä myös tarjoutuviin luonnollisiin ruotsin kielen käyttötilanteisiin
oppilaiden lähiympäristössä.
     Opetusmenetelmä perustuu vapaaehtoisuuteen, sillä Kanadassa sen paremmin kuin
Suomessakaan kenenkään ei edellytetä osallistuvan kielikylpyopetukseen (French immersion
combarability study 1999, 10; Laurén 1999, 29; Laurén 2000, 47). Kielikylpymallit ovat
tavallisesti saaneet alkunsa vanhempien aloitteesta, jolloin heidän asemansa ja
paneutuneisuutensa lasten koulunkäynnin seuraamiseen ja tukemiseen on suuri. Vanhempien
paneutuneisuudella katsotaan olevan merkittävä vaikutus lapsiin, sillä heidän innostuksensa
vaikuttaa usein myös oppilaiden motivaatioon ja oppimishaluun. (Buss & Mård 1999, 12; ks.
myös Björklund 1997, 91)
     Suomen kielikylpymalleissa kielitaitotavoite ilmaistaan yleensä toiminnallisena kaksi-
ja/tai monikielisyytenä (toim. kaksikielisyys mm. Vesterbacka 1991; Peltola 1994, 111;
Elomaa 1998, 39 & toim. monikielisyys mm. Buss & Laurén 1997, 11; Björklund ym. 1998,
172; Buss & Mård 1999, 14). Tavoite toiminnallista kaksi- ja /tai monikielisyydestä on
kuitenkin hieman epäselvä, sillä hyvin usein tavoitteen tarkempi määrittely jää tekemättä tai
sen määrittely ei ole yksiselitteinen.
     Baker (1996, 11) määrittelee hyvin yleisesti toiminnallisen kaksikielisyyden koskemaan
kielitaidon käyttämistä erilaisissa arkipäivän tilanteissa. Tätä käsitystä muistuttaa Bussin
(2002, 13) määritelmä, jonka mukaan kielitaitotavoite tarkoittaa riittävää kielitaitoa, jotta
kielikylpyoppilaat kykenisivät selviytymään erilaisista arkipäivän tilanteista toisella
kielellään. Peltolan (1994, 111) määritelmän mukaan toiminnallisesti kaksikielisen lapsen
ruotsin kielen valmiudet vastaavat ruotsia äidinkielenään käyttävän tasoa. Laurénin (1992b,
16) näkemys poikkeaa selkeästi edellisestä ja se edustaa myös yleisempää käsitystä siitä, ettei
menetelmä johda täydelliseen kaksikielisyyteen (ks. myös Krashen 1982, 171). Laurén
(1992b, 16) kuvaakin kielikylvyn kielitaitotavoitteen tarkoittavan sellaista toisen kielen
hallinnan tasoa, mikä lähenee ruotsia ensikielenään puhuvien henkilöiden kielitaitoa. Hänen
mukaansa kielikylpyoppilaista ei kuitenkaan tule samalla tavalla kaksikielisiä kuin
kaksikielisten perheiden lapsista. Kielikylpyoppilaat luottavat silti omiin kykyihinsä ja
haluavat käyttää kieltä aktiivisesti. (Laurén 2000, 172)
     Kielen kehittyminen ja siten kielelliset tavoitteet voidaan nähdä tärkeänä
kielikylpyopetuksen tavoitteena, mutta niiden lisäksi opetuksella on aina myös
sisältötavoitteensa (ks. myös Nikula & Marsh 1997, 33). Kielikylvyssä eri oppiaineiden
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sisältötavoitteista ei ole tarkoitus tinkiä, vaan oppilaille opetetaan samat asiasisällöt kuin
yksikieliseen opetukseen osallistuvillekin (Baker & Prys Jones 1998, 497).
     Tavallisin kielikylpyopetuksen malli maassamme on varhainen täydellinen kielikylpy
(early total immersion) (Laurén 2000, 40). Lukuvuonna 1998/99 tehdyn
kielikylpykartoituksen mukaan Suomessa toteutettavien ruotsin kielen kielikylpyohjelmien
puitteet poikkeavat melko voimakkaasti paitsi toisistaan, myös Vaasan alkuperäisestä
kielikylpyohjelmasta. Kartoituksen mukaan ohjelmat eivät suoranaisesti muistuta myöskään
Kanadan alkuperäistä esimerkkimallia. Erityisesti Uudellamaalla toteutetaan
kielikylpyohjelmia, jotka rakenteeltaan muistuttavat enemmän kanadalaista varhaista
osittaista kielikylpyä kuin varhaista täydellistä kielikylpyä. Selvityksen mukaan
kielikylpytermiä käytetään Suomessa kuitenkin ainoastaan sellaisista opetusmalleista, joita
voidaan rakenteeltaan pitää kielikylpyohjelmina. (Buss & Mård 1999, 78, 81)
     Laurénin (1992a, 9) mielestä kiinnostavaa kielikylvyssä ei ole niinkään opetuskielen
muuttuminen, vaan pikemminkin erilaiseen opetusmenetelmään siirtyminen. Hän jatkaa, että
olennaisinta kielikylpymenetelmässä on se, että kuka tahansa voi ja kykenee oppimaan toisen
kielen (Laurén 2000, 16). Kuitenkin perinteisestä kieltenopetuksesta melko paljon eroava
opetusmenetelmä herättää myös epäluuloja. Tavallisimpia epäluuloja ovat muun muassa
uskomus siitä, että lapsen on ennen toisen kielen opintoja hallittava oma äidinkielensä, pelko
oppilaiden kehittymisestä puolikielisiksi ja pelko oppilaiden äidinkielen taitojen
puutteellisesta kehittymisestä. Tavallista on myös epäily, että kielikylpyoppilaat jäävät jälkeen
tiedollisessa kehityksessä ja että heidän identiteettinsä kärsii kielikylpyopetuksesta.
Kielikylvyn ajatellaan joskus myös soveltuvan ainoastaan lahjakkaille lapsille. (Laurén 2000,
82–83; Laurén 1999, 80–81)
     Laurén kirjoittaa, että kielikylpyyn ei kuitenkaan valita eliittiryhmiä, kuten esimerkiksi
kielellisesti lahjakkaita lapsia, vaan kielikylpyryhmä on täysin tavallinen oppilasryhmä.
Kielikylpy ei ole myöskään kielikoulu, sillä ohjelma on sisällöltään aivan sama kuin
tavallisessa opetusryhmässä opiskelevilla lapsilla. Laurén painottaakin, että kielikylpy on
kaikkia oppilaita varten. (Laurén 2000, 17–18)
     Eri tutkijat eivät kuitenkaan ole päässeet yhteisymmärrykseen siitä, onko sellaisia
oppilaita, joille kielikylpy ei olisi sovelias (Stanutz 1992, 73). Bergström (1997) toteaa, ettei
tähänastisissa Kanadassa ja Suomessa tehdyissä kielikylpytutkimuksissa ole voitu osoittaa,
millaisille oppilaille kielikylpy ei soveltuisi. Kuitenkin muun muassa Wiss (1989, 526–527)
epäilee varhaisen kielikylvyn sopivuutta kielellisesti ja kognitiivisesti hitaasti kehittyneille
lapsille. Snown (1993, 45) mukaan muulla kuin oppilaan äidinkielellä tapahtuva opetus on
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aina äidinkielellä opiskelua vaikeampaa ja vaativampaa, sillä oppilaiden on samanaikaisesti
keskityttävä sekä oppiaineen sisältöön että kieleen ja pyrittävä hallitsemaan tätä kokonaisuutta
vielä puutteellisella kielitaidollaan.
     Kielikylpyohjelman onnistumiselle voidaan asettaa hyvin monenlaisia kriteerejä. Baker
(1996, 202) muistuttaa kuitenkin, ettei minkään koulutusmallin menestys ole riippuvainen
vain yhdestä osatekijästä, esimerkiksi opetuskielestä. Siten kielikylpyopetuskaan ei koskaan
ole tae tehokkaasta ja menestyksekkäästä koulutuksesta. Laurénin (2000, 44) mielestä
menestyksellinen kielikylvyn toteutus edellyttää, että yksilö, mutta myös yhteiskunta kokevat
hyötyvänsä siitä.
     Suomalaisen kielikylvyn uranuurtajat Björklund, Buss, Laurén ja Mård (1998, 171)
toteavat, että vaikka maamme kielenopetuksessa yleisesti on saavutettu hyviä tuloksia moneen
muuhun Euroopan maahan verrattuna, eivät nämä tulokset silti ole olleet riittäviä kielitaidolle
asetettuja tarpeita ajatellen. Tyytymättömyyttä vallitsevaan tilanteeseen on ilmennyt
oppilaiden arvioidessa sekä kieltenopetusta että omia kielitaitojaan mutta myös opettajien
arvioidessa oppilaiden osaamista ja osaamisen tasoa. Tässä valossa ei liene kovin
hämmästyttävää, että kielikylpy sai jalansijan maassamme.
3.6.4 Kielikylpy Helsingissä
Kielikylvyn voidaan katsoa alkaneen Helsingin koulutoimessa syksyllä 1991, kun ryhmä 3 –
4 - vuotiaita suomenkielisiä lapsia aloitti Brita Maria Renlundin päiväkodissa. Nämä lapset
siirtyivät peruskouluun vuonna 1994. (Laurén 1992b, 15) Vuoden 1991 jälkeen on
kielikylpyopetusta kohtaan osoitettu kysyntä Helsingissä kasvanut tasaisesti ja lukuvuonna
2003–2004 kielikylpyopetusta tarjotaan 10 koulussa perusopetuksen alaluokkia koskien ja 5
koulussa perusopetuksen yläluokkia koskien. Ensimmäiset Helsingin kielikylpyoppilaat
päättivät peruskoulunsa keväällä 2003. Heidän osaltaan kielikylpy päättyi, sillä Suomen
kielikylpymalleissa ei ohjelmalle ole suunniteltu jatkoa perusopetuksen jälkeen.
     Helsingin kielikylvyssä on koulun tasolla toiminut kaksi erilaista kielikylpymallia alusta
alkaen rinnakkain. Varhaisen ja osittaisen kielikylvyn mallit ovat olleet yhtä suosittuja
opetusmalleja, sillä puolet kielikylpyopetusta tarjoavista kouluista on täydellisen ja puolet
osittaisen mallin mukaisia kouluja. (Österman 1999, 26) Tilanne on edellä mainitun kaltainen
myös tutkimuksen tekohetkellä, sillä molempia, sekä täydellisen että osittaisen
kielikylpymallin mukaista opetusta tarjotaan viidessä eri koulussa perusopetuksen alaluokkia
koskien.
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     Suurimmat erot toteutettavissa varhaisissa (täydellinen ja osittainen) kielikylpymalleissa
muodostavat kielikylpykielen käytön määrä opetuksessa sekä lukemaan ja kirjoittamaan
oppimisessa käytettävä kieli (Genesee 1987, 20–21). Varhaisessa täydellisessä kielikylvyssä
kielikylpykieltä käytetään aluksi kaikessa opetuksessa kun taas osittaisessa mallissa molempia
kieliä käytetään suunnilleen yhtä paljon kielikylvyn alusta alkaen (Buss & Laurén 1996, 11).
Täydellisessä mallissa opitaan myös lukemaan kielikylpykielellä, kun taas varhaisen
osittaisen mallin mukaan taito opitaan tavallisimmin lapsen ensikielellä (Österman 1999, 22).
     Helsingissä toimivan osittaisen kielikylpymallin tavallisimmassa toteutusmuodossa
luokanopettajalla on kaksikielinen rooli oppilaisiin nähden. Siten sama opettaja antaa opetusta
sekä oppilaiden ensikielellä että toisella kielellä. Eri oppiaineita opetetaan kuitenkin eri
kielillä ja opettaja toimii oppiaineen sisällä johdonmukaisesti vain yhtä kieltä käyttäen.
Opetusta ohjataan myös ajallisesti niin, että usein kielikylpykielistä opetusta annetaan
aamupäivällä ja ensikielistä opetusta iltapäivällä. (Ahola 1997, 44–45) Kielikylpymenetelmän
perusteisiin kuuluvan yksi kieli – yksi opettaja – periaatteen ei siten voida katsoa toteutuvan
osittaisessa kielikylpymallissa.
     Helsingin kielikylpyopetuksen laadun varmistamiseksi opetuslautakunta teki vuonna 1997
päätöksen, että kielikylpyopetusta jatketaan ainoastaan niissä ala-asteen kouluissa, joissa
kielikylpyopetus on jo aloitettu. Uusiin kouluihin ei siten ollut enää mahdollista perustaa
kielikylpyluokkia, sillä päteviä kielikylpyopettajia ei ollut satavilla riittävästi. (Österman
1998, 25) Kaupungin opetuslautakunnan kielikylpyjaosto totesi Helsingin kielikylpytilannetta
koskevassa selvityksessään (2000), että pätevien kielikylpyopettajien puute on suurin uhka
kielikylpyopetuksen tulevaisuudelle. Siten myös kahden rinnakkaisen kielikylpymallin
toteuttamisesta todettiin, että toistaiseksi jatketaan sekä osittaisen että täydellisen
kielikylpymallin mukaista opetusta, mutta vähitellen pyritään siirtymään yksinomaan
varhaiseen täydelliseen kielikylpymalliin. (Kielikylpyjaoston raportti 25.1.2000)
     Käsillä olevan tutkimuksen tekohetkellä Helsingin ja samalla koko maan kielikylpyopetus
elää murrosvaihetta. Perusopetuksen opetussuunnitelmien vuonna 2004 voimaan tulevien
perusteiden uudistustyössä myös kielikylpyopetus on huomioitu. Uudistusten myötä
kielikylpyopetuksen järjestämistä koskevista aiemmin vaadituista kokeiluluvista voidaan
luopua, jolloin kielikylpyopetuksen on mahdollista vakinaistua maassamme.
     Paljon keskustelua on herättänyt perusopetuksen uuden tuntijakoasetuksen 8 §, mikä
koskee äidinkielen ja kirjallisuuden opetukselle asetettua minimituntimäärää silloin, mikäli
opetus annetaan osittain tai kokonaan muulla kuin koulun opetuskielellä (ks. Valtioneuvoston
asetus 2001). Uudessa tuntijakoasetuksessa on haluttu turvata äidinkielen ja kirjallisuuden
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tavoitteiden toteutuminen kaikkien oppilaiden kohdalla. Tämä perustuu vieraskielisessä
opetuksessa havaittuihin puutteisiin äidinkielen opetuksen tuntimäärien kohdalla (Mustaparta
& Tella 1999, 19). Erityisesti varhaista täydellistä kielikylpyä koskien kyseinen asetus
merkitsee oppilaiden äidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen tuntimäärän lisääntymistä, sillä
aikaisemmin kielikylpyoppilaiden äidinkielen ja kirjallisuuden kokonaistuntimäärä on ollut
pienempi kuin yleisopetukseen osallistuvilla ikätovereilla. Samalla uudella asetuksella on
siten suoranaisia vaikutuksia kielikylpyoppilaiden ruotsin kielellä saamaan opetuksen
määrään.
     Kielikylpyopetusta järjestävien koulujen ja vanhempien huolen aiheena näyttääkin siten
olevan varhaisen täydellisen kielikylvyn jatkumisen mahdollistaminen Kanadan mallin
mukaan sovellettuna. Tulevaisuudessa jaosta täydellisen ja osittaisen kielikylvyn välillä
joudutaankin uuden tuntijakoasetuksen myötä luopumaan, jolloin täydellisen
kielikylpyopetuksen mukainen opetus Helsingissä lakkaa. Myös pula kielikylpyopettajista on
johtanut siihen, että opetusta tullaan vastaisuudessa keskittämään muutamiin kouluihin.
Opetusta järjestävien koulujen tavoitteena on kuitenkin pitää kielikylpyoppilaiden
ruotsinkielisen opetuksen määrää mahdollisimman korkeana myös vastaisuudessa. (ks.
Nyholm 2003)
3.7 Kielikylpydidaktiikka
Vaikka opetuksen lähtökohdat kielikylvyssä ovat kaikille samat, riippuu luokkahuoneen
todellisuus aina paljon myös opettajasta, hänen opetustyylistään, mieltymyksistään ja
koulutustaustastaan. Viime aikojen kielikylpytutkimuksissa saadut tulokset osoittavat lisäksi,
että toteutettavilla opetusmenetelmillä on suuri merkitys etenkin oppilaiden toisen kielen
taitoihin. Siten on selvää, ettei pelkkä kielen vaihtaminen koskaan takaa hyvää
kieltenopetusta. (Björklund ym. 1998, 183–184; ks. myös Nikula & Marsh 1997, 46)
     Kielikylvyssä uusi kieli omaksutaan käytännön toiminnan kautta käyttämällä kieltä
aktiivisesti (Björklund ym. 1998, 175). Opetuksessa huomio kiinnitetään lähes yksinomaan
sanoman sisältöön (Laurén 2000, 42). Siten kielikylpy on kokonaisvaltaista toimintaa, joka
liittyy koulun kaikkeen toimintaan eikä ainoastaan tiettyihin opetustilanteisiin (Björklund ym.
1998, 175). Kyseinen kieltenopetusmenetelmä merkitsee uutta ja jopa vallankumouksellista
askelta koulun opetuksessa. Menetelmän avulla kielikylpyoppilaat omaksuvat toisen kielen eri
periaatteilla kuin ”perinteistä” kielenopetusta saavat oppilaat. (Laurén 1991, 64)
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Onnistuakseen menetelmä edellyttää myös käytettyjen opetusmenetelmien mukauttamista,
jolloin sekä sisältöjen että kielen oppiminen helpottuu (Snow 1990a, 162; Snow 1993, 45).
Tavanomaisia kielenopetusmenetelmiä pidetään lasten opetukseen soveltumattomina muun
muassa niiden liialliseen teoreettisuuteen vedoten (Laurén 2000, 17).
     Varsinkin kielikylvyn alussa opettajan asema on keskeinen. Hänen tehtävänsä on löytää
toimiva tapa saada lapsi ilmaisemaan itseään ruotsin kielellä tilanteissa, jotka lapsi jo
hallitsee. (Laurén 2000, 18) Opettajan työ perustuu jatkuvaan vuorotteluun kahden eri roolin,
pedagogisen ja kielellisen, välillä. Opettajan on tiedostettava oma roolinsa eri tilanteissa sekä
pyrittävä yhdistämään ne toimivaksi kokonaisuudeksi opetusta suunniteltaessa ja
toimintatapoja valittaessa. (Björklund ym. 1998, 177; ks. myös Grandell, Hovi, Kaskela-
Nortamo, Mård & Young 1995a, 18)
     Kanadan kielikylpykoulussa toimitaan pitkälti melko opettajakeskeiseen pedagogiikkaan
nojautuen. Suomessa kielikylpyopetukselle on sitä vastoin tunnusomaista oppilaiden omaa
aktiivisuutta ja kaksisuuntaista viestintää painottava oppilaskeskeinen pedagogiikka.
(Cummins 1995, 14) Tarkkaa rajanvetoa tulisi kuitenkin välttää, sillä esimerkiksi
opettajajohtoinen opetus saattaa tavoitteista riippuen olla joskus tarkoituksenmukaista.
Liiallinen opettajajohtoisuus kuitenkin vähentää kohdekielen käyttömahdollisuuksia, jotka
ovat ensiarvoisen tärkeitä kohdekielen luonnolliselle kehittymiselle. (Järvinen ym. 1999, 249)
Mahdollisimman monipuolisia ja vaihtelevia opetusmenetelmiä pidetäänkin usein yhtenä
onnistuneen kielikylpyopetuksen piirteenä (ks. Snow 1990a, 161).
     Suomalaisen kielikylvyn ajatuksena on, että opettajat ovat joko suomen- tai ruotsinkielisiä
tai kaksikielisiä. Tärkeintä on kuitenkin, että he osaavat kohdekieltä äidinkielenomaisesti, sillä
he toimivat kielen ”välittäjinä” oppilaille. (Laurén 2000, 18) Opettajan on kuitenkin
ymmärrettävä oppilaiden ensikieltä, sillä tieto siitä, että opettaja ymmärtää luo oppilaille
varsinkin oppimisen alkuaikoina turvallisuuden tunteen siitä huolimatta, että he itse eivät
hallitse opettajan puhumaa kieltä. (Björklund ym. 1998, 175)
     Kielikylvyssä opetus annetaan laajoina teemakokonaisuuksina. Tällöin oppilailla on
mahdollisuus paneutua riittävän pitkään samaa aihepiiriä koskevaan sanastoon ja sen käyttöön
erilaisissa kommunikaatiotilanteissa. (Buss & Mård 1999, 19) Teemoihin perustuvalla
työskentelytavalla opettaja ja oppilas luovat käsite- ja ilmaisualueen, joka on yhteinen ja sama
kaikille. Tällä tavalla saavutetaan toimintakenttä, joka mahdollistaa mielekkään
ajatustenvaihdon. (Laurén 2000, 19) Oppilaat saavat itse olla vaikuttamassa sekä opetuksen
tavoitteisiin että toimintaperiaatteisiin. (Björklund ym. 1998, 176; ks. myös Grandell, Hovi,
Kaskela-Nortamo, Mård, Young 1995b, 5)
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     Ala-asteella luokkahuonetyöskentely perustuu työpistetyöskentelyyn. Työpiste-
työskentelyn taustalla on ajatus kielen sitomisesta paikkaan, mikä on olennaista
kielenomaksumisen kannalta. (Laurén 2000, 22) Samalla sekä oppilaiden että opettajan asema
ja tehtävä luokkahuoneessa muuttuu (Grandell ym.1995b, 5–11). Työpisteet rakennetaan
yhteistyössä oppilaiden kanssa ja jo siinä vaiheessa kootaan perussanasto työpisteessä
työskentelyä varten. Itse työskentely on hyvin omatoimista, sillä oppilas tietyn ajanjakson
aikana tekee työpisteiden tehtäviä valitsemassaan järjestyksessä kuitenkin niin, että jakson
päättyessä kaikissa työpisteissä on työskennelty. Oppilaat pitävät kirjaa etenemisestään, jotta
opettaja kykenee seuraamaan heidän edistymistään ja työskentelyä. Itse tehtävät työpisteissä
ovat monipuolisia. Ne sisältävät niin keskustelutilanteita, ryhmätöitä kuin yksilöllistä
työskentelyäkin. Oleellista tässä työskentelytavassa on se, että opettaja on koko ajan
saatavilla, mutta antaa mahdollisuuden oppilaiden omatoimisuudelle. Näin myös opettajalle
tarjoutuu mahdollisuus käyttää enemmän aikaa niiden oppilaiden kanssa, jotka tarvitsevat
tukea muita enemmän. (Laurén 2000, 22–23; ks. myös Grandell ym. 1995b, 5–11)
     Yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteet ovat erinomaisia opetuksessa, sillä siinä
yhdistyvät niin sanoman sisällön huomioiminen kuin itse käytännön toiminta, mikä on aivan
olennaista toisen kielen oppimiselle. (Met & Lorenz 1997, 258) Vaikka tietyt opetukselliset
menetelmät, kuten teemat ja projektit ovat tunnusomaisia kielikylpyopetukselle, ovat
kielikylpyopettajien käyttämät työtavat Kaskela-Nortamon (1995, 48–49) mukaan hyvin
vaihtelevia.
     Kielikylpymetodin perusajatukseen kuuluu, että kaikkia oppiaineita opiskellaan
peruskoulun aikana sekä ruotsin että suomen kielellä. Täten varmistetaan oppiaineiden
erikoissanaston oppiminen kummallakin kielellä. (Laurén 2000, 27–28) Samalla pyritään
turvaamaan oppilaiden äidinkielen kehitys, sillä kyse on kuitenkin rikastavasta
kielikylpymuodosta (Björklund ym. 1998, 181; Baker & Prys Jones 1998, 496). Opetuskielen
vuorotteluun vaikuttaa kuitenkin käytännössä opettajien saatavuus (Laurén 2000, 42). Tätä
todentaa myös Suomen peruskouluissa tehty kielikylpykartoitus (Buss & Mård 1999, 86).
     Kahdella kielellä annettava aineopetus perustuu Cumminsin (1984) teoriaan, jonka mukaan
kognitiivis-teoreettiset valmiudet kehittyvät riippumatta opetuskielestä. Tämän mukaan
oppilas voi siis oppia esimerkiksi matematiikan perusteet toisella kielellä ja jatkaa perusteista
eteenpäin ensikielellään oppimisen mitenkään vaikeutumatta. Teorian mukaan opetuskieli
vaikuttaa ainoastaan siihen, millä kielellä opittu aines on varastoitunut aivoihin. Tämän
vuoksi opettajan on kielenvaihdon yhteydessä kerrattava perusterminologia uudella
opetuskielellä, jotta terminologia ei hidastaisi uuden oppimista. (Buss & Mård 1999, 18)
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     Tutkimukset todentavat kuitenkin myös käsitystä siitä, että on asioita, jotka ovat kullekin
kielelle ominaisia piirteitä ja ovat siten opittava jokaisen kielen kohdalla erikseen (Genesee
1987, 38). Tämän vuoksi äidinkielen opettamisen merkitys korostuu erityisesti kielikylvyssä,
jossa suuri osa opetuksesta on kielikylpykielistä.
     Yläasteelle siirtyminen merkitsee aina muutosta. Nikulan ja Marshin (1997, 65) mukaan
ala-asteen opetus on hyvin konkreettista ja opetuksessa painotetaan menetelmiä, jotka
edellyttävät oppilaiden aktiivista osallistumista. Siten oppilailla on myös runsaasti
mahdollisuuksia itse käyttää kohdekieltä oppitunneilla. Tällainen opetuksen luonne ei ole
tavallinen yläasteilla, joissa opetus yhä enenevässä määrin siirtyy kohti luennoivaa
menetelmää. (Nikula & Marsh 1997, 65) Oman luokanopettajan sijasta oppilaan opetuksesta
vastaavat monet eri aineiden opettajat, eivätkä oppilaat opiskele enää yhtenäisenä ryhmänä,
vaan kuuluvat useisiin eri ryhmittymiin riippuen osaksi kunkin oppilaan valitsemista
oppiaineyhdistelmistä. Jotta opetus yläasteilla voisi onnistua kielikylpyoppilaiden kannalta
mahdollisimman suotuisalla tavalla, edellyttää se Nikulan ja Marshin (1997, 50) mukaan
aineenopettajien ja kieltenopettajien hyvää yhteistyötä. Siten myös perinteiset käsitykset eri
aineiden opettajien ammattireviireistä pakotetaan muuttumaan.
     Käytännössä kielikylpyoppilaiden opetuksen järjestäminen yläasteella toteutuu siten, että
saatavilla olevista opettajista riippuu, missä aineissa opetusta annetaan ruotsin kielellä Buss &
Mård 1999, 51). Björklundin (1997, 90) mukaan kuitenkin 50 % opetuksesta annetaan ruotsin
kielellä ja 50 % suomen kielellä kielikylpyopetuksen periaatteiden mukaisesti. Suomalaisen
kielikylpyopetuksen kartoitus antaa edellisestä hieman poikkeavan kuvan, sillä sen mukaan
opettajaresurssit vaikuttavat valitettavan usein kielikylpykielellä opetettavien aineiden
valintaan (Buss & Mård 1999, 86).
     Kielikylpyopettajat voivat vahvistaa ja kehittää opetustaan käyttämällä erityisiä
opetusstrategioita, joiden tarkoituksena on helpottaa sisältöjen ymmärtämistä kohdekielessä
sekä edesauttaa itse kielen hallintaa. Monet lähestymistavoista, toimivista opetusstrategioista
ja tekniikoista, jotka ovat tyypillisiä menestyksekkäille kielikylpyopettajille, ovat kuitenkin
olennaisia yleisestikin hyvälle opettajalle. Tärkeää on kuitenkin tiedostaa, että monipuolisten
opetusmenetelmien käyttäminen on ensiarvoisen tärkeää kielikylpyopettajalle, jotta
opetukselle asetetut tavoitteet olisi mahdollista saavuttaa. (Met & Lorenz 1997, 249; ks. myös
Laurén 1992a, 8)
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3.8 Kielen käyttö ja kommunikaatio kielikylvyssä
Kielikylpyopetuksen kielenkäyttöön liittyvä perusperiaate on ns. Grammont´n periaate, yksi
henkilö – yksi kieli, joka on osoittautunut erittäin hyväksi menetelmäksi sellaisissa
kaksikielisissä perheissä, joissa vanhemmat puhuvat eri kieliä (Baker 1996, 78–79). Geneseen
(1987, 17) mukaan oppilaiden kohdekielen käyttö luokkahuoneessa helpottuu, kun
kielikylpyopettajan kielellinen rooli on yksikielinen. Oppilaat saavat kohdekielisen
kielenkäyttömallin opettajaltaan, mikä rohkaisee oppilaita kommunikoimaan samalla kielellä
opettajan kanssa. (ks. myös Laurén 2000, 42)
     Mikäli saman tunnin aikana käytetään sekä oppilaan ensikieltä että hänen omaksumaansa
toista kieltä, saattaa toisen kielen omaksumisprosessi häiriintyä. Tutkimusten mukaan on
mahdollista, että oppilas yksinkertaisesti lakkaa kuuntelemasta, kun kielellinen syöte tapahtuu
heikommalla, oppilaan toisella kielellä. Pidempijaksoinen toisen kielen käyttö edellyttää
keskittymistä käytettyyn kieleen, samalla parantaen sekä kielitaitoa että oppiaineiden
sisältöjen omaksumista. (Baker 1996, 332) Eri lähteiden (mm. Laurén 1994, 9; Grandell ym.
1995a, 3) mukaan Suomessa toteutettavissa varhaisen täydellisen kielikylvyn mallissa
toimitaan selkeästi Grammond´n periaatteen mukaisesti. Sitä vastoin varhaisen osittaisen
mallin mukaisessa opetuksessa esiintyy melko suurta vaihtelevuutta.
     Kielikylpykieli on kielikylvyn alusta alkaen lapsille toiminnan kieli. Oppilaat saavat
opetuksessa monenlaisia kielimalleja, joita he työstävät ja omaksuvat eri
kommunikointitilanteissa automaattisesti. Toisen kielen oppiminen nähdään siten mallissa
hyvin samanlaisena kuin ensikielen ollessa kyseessä ja sitä pidetään yhtenä luonnollisimmista
tavoista oppia kieltä. Kielen muodolliseen puoleen kiinnitetään huomiota vasta sitten, kun
oppilaat jo hallitsevat kieltä ja kiinnostuvat kieliopillisista muodoista. Opetuksen painopiste
on aina ensisijaisesti sisällössä. (Laurén 2000, 85–86; ks. myös Björklund ym. 1998, 176;
Baker 1996, 334; Swain & Lapkin 1982, 5–9)
     Kielikylvyn alussa keskitytään kuullun ymmärtämiseen (Baker 1996, 335). Olennaista on
silloin se, että kieltä omaksuva altistuu monipuoliselle kielelliselle syötteelle (input) ja alkaa
vähitellen itse viestiä toista kieltä käyttäen (Swain & Lapkin 1982, 5). Kielikylvyn myötä
oppilaat sisäistävät, ettei sanoman ymmärtämiseksi tarvitse ymmärtää joka sanaa (Björklund
ym. 1998, 173). Merkityksellistä on myös ilmeiden ja eleiden hyödyntäminen
viestintätilanteessa, jotta viestin ymmärtäminen helpottuu (Laurén 1999, 82). Konkreettisesti
opetus tapahtuu siten, että mm. keskusteluissa opettaja käyttää monipuolista kieltä;
synonyymejä ja kiertoilmauksia kuvaamaan samaa asiaa kuitenkaan sisältöä tai käyttämäänsä
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kieltä yksinkertaistamatta. Näin toimiminen on mahdollista oppilaiden yhteisen kielellisen
sekä käsitteellinen taustan vuoksi. Ne toimivat pohjana kaiken uuden oppimiselle. (Laurén
2000, 26)
     Mahdollisuus kommunikointiin on tarpeellista ja samalla välttämätöntä oppimisen aikaan
saamiseksi (Genesee 1987, 15). Opettajan tulee tarjota kutsuva ja innostava
opiskeluympäristö, jossa kohdekieli toimii jatkuvana kommunikointivälineenä sekä oppilailla
että opettajalla. On tärkeää, että opiskeluympäristö on kannustava ja rohkaiseva, jotta
jokainen oppilas voi virheitä pelkäämättä käyttää kohdekieltä. (Met & Lorenz 1997, 257)
Oppilaita ei kuitenkaan pakoteta puhumaan kielikylpykielellä ennen kuin he itse ovat siihen
halukkaita (Baker 1996, 335). Kielikylvyn ajatellaankin toimivan parhaiten, kun oppilaille
annetaan paljon aikaa luonnolliseen kommunikointiin uudella kielellä. Käytännössä tämä
tarkoittaa sitä, että opettajan tulisi rajoittaa omaa puheen osuuttaan. (Björklund ym. 1998,
175)
     Koska sanoman sisällöllä on ensiarvoinen merkitys muodon sijasta, suhtaudutaan
kielioppiin ja sen opetukseen siten kokonaisuudessaan eri tavalla kuin mitä perinteisessä
kieltenopetuksessa on ollut tapana. Kielioppia ei opeteta erillisinä sääntöinä ja rakenteina
vaan sen tärkein tehtävä on toimia tehokkaan viestinnän välineenä. (Björklund ym. 1998, 176)
Oppilaiden tekemien virheiden nähdään olevan tavallinen ja tärkeä osa oppimisprosessia ja
siksi opettajat välttävät niiden liiallista korjaamista. Jatkuvan virheiden korjaamisen ajatellaan
häiritsevän kommunikointia ja olevan haitallista luonnolliselle kielen omaksumisprosessille.
Kielen tarkkuuden ja virheettömyyden uskotaan kehittyvän kielikylvyn edetessä, jatkuvan
harjoittelun myötä. (Baker 1996, 336) Siten myös kielioppisäännöt otetaan opetuksessa esille
sitä mukaa, kun oppilaat tarvitsevat niitä kommunikoidessaan. Tällöin oppilaat ovat myös
motivoituneita asian sisäistämiseen. (Buss & Mård 1999, 18)
     Koska luokassa on ainoastaan yksi kohdekielen syntyperäinen tai melkein syntyperäinen
puhuja, saattaa Kowalin ja Swainin (1997, 285) mukaan helposti käydä niin, että oppilaat
alkavat käyttää kommunikoinnissaan kieltä, joka ei täysin vastaa kohdekielen muotoja.
Kyseistä kieltä kutsutaan välikieleksi (distinct interlanguage). Vaarana välikielen
kehittymisessä ja sen käyttämisessä on Kowalin ja Swainin mukaan se, että virheelliset
muodot jäävät oppilaiden kielenkäyttöön pysyviksi rakenteiksi. Kun oppilas on saavuttanut
sellaisen kielellisen tason, että hän kykenee kommunikoimaan ja välittämään sanomansa
muille, ei hänellä välttämättä ole suurta halua tarkentaa tai korjata kielensä formaalia
rakennetta. Tämän Kowal ja Swain näkevät olevan yhtenä syynä kielikylpyoppilaiden
todettuihin kielellisen kompetenssiin puutteisiin.
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     Baker (1996, 336) näkee välikielen kuuluvan luonnollisena osana kielikylpyoppilaiden
kielitaidon kehitykseen. Hänen mukaansa se osoittaa ennemmin kielellistä luovuutta kuin
virheellistä kielen oppimista. Välikielen käyttäminen kuvastaa pyrkimystä ja halua
kommunikointiin silloin, kun kieli ei vielä ole tarpeeksi kehittynyt virheettömien muotojen
tuottamiseksi. Baker toteaakin, että välikielen käyttämistä tulisi siten ennen kaikkea rohkaista.
     Jotta oppilaiden kielitaito kehittyisi edelleen välikielivaiheen saavuttamisen jälkeenkin,
tulee Kowalin ja Swainin (1997, 285) mukaan kiinnittää enenevää huomiota
opetusmetodeihin. Monet ensimmäisen kielen opetuksessa käytettävistä menetelmistä
soveltuvat heidän mukaansa mukailtuina kielikylpyopetukseen. Lyster (1987, 716) painottaa
kieliopillisten rakenteiden opettamisen tärkeyttä. Hänen mukaansa monipuolisen kielitaidon
saavuttaminen ja omaksuttavien muotojen edelleen kehittäminen edellyttävät rakenteiden
opettamista. Baker (1996, 337) toteaakin, että kohdekielen muodolliseen puoleen aletaan
kiinnittää lisääntyvää huomiota muutamien kielikylpyvuosien jälkeen. Siten kielikylpykielen
oppimista ei tule nähdä pelkästään tiedostamattomasti tapahtuvana kielen omaksumisena.
     Suomen kielikylpyopetuksessa kielikylpykielen mallina toimii alaluokilla luokanopettaja
ja yläluokilla aineenopettajat. Sitä vastoin samanikäisiä kielellisiä malleja kielikylpyoppilailla
on vähän, mikäli oppilas itse ei aktiivisesti hakeudu toimintoihin, joissa on mahdollista tavata
ruotsinkielisiä nuoria. (Buss 2002, 12) Samasta asiasta kirjoittaa Krashen (1982, 171)
todetessaan, että kielikylpyoppilaat hyvin usein kuulevat toista kieltä vain koulussa ja
ainoastaan heidän opettajansa puhumana. Tätä Krashen pitääkin kielikylvyn selkeänä haittana.
Laurénilla (2000, 40–41) on edellisistä poikkeava käsitys. Hänen mukaansa
kielikylpyoppilaiden on mahdollista kuulla ruotsin kieltä arkielämässään, sillä kaksikielisessä
maassa löytyy samanikäisiä ruotsinkielisiä lapsia, ja lisäksi Suomessa on tarjolla
ruotsinkielisiä tiedotusvälineitä ja ympäristöjä. Nämä ympäristöt tarjoavat Laurénin mukaan
mahdollisuuden harjoitella kansainvälistä kanssakäymistä oppilaiden kotimaassa.
     Bussin (1996, 109) mukaan onkin tärkeää, että oppilaat huomaavat kielikylpykieltä
käytettävän muualla kuin luokkahuoneessa ja että heille osoitetaan kielen olevan
käyttökelpoinen oppilaan lähiympäristössä. Jotta kielikylpykielen voitaisiin välttää
kehittymästä pelkäksi luokkahuonekieleksi, edellyttää se Björklundin (1996, 248) mukaan
sitä, että kielikylpyoppilaat saisivat käyttää kielikylpykieltä monipuolisesti erilaisissa
tilanteissa ja erilaisten ihmisten kanssa. Tämä tavoite vaatii toteutuakseen lähiympäristön
yksi- ja kaksikielisten resurssien tehokasta käyttöönottoa opetuksessa (Buss & Mård 1999, 18;
ks. myös Swain & Lapkin 1982, 50–51). Grandell ym. (1995a, 18) painottavat kuitenkin
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opettajan keskeistä asemaa kielikylpykielen puhujana todetessaan koulun olevan käytännössä
hyvin usein ainoa paikka, jossa oppilas kuulee ja käyttää itse kielikylpykieltä.
     Luokkahuoneen interaktioita ja tapahtumia kartoitettaessa on käynyt ilmeiseksi, että juuri
luokassa tapahtuvalla kommunikoinnilla on ratkaiseva asema kielikylvyn onnistumista
ajatellen. Vaikka eri luokissa toteutettaisiin samaa opetussuunnitelmaa, painottavat opettajat
opetustaan hyvin eri tavoin. Opettajan persoonallisuus, hänen näkemyksensä kielikylvyn
tavoitteista sekä yleensä hyvästä opetuksesta vaikuttavat suuresti luokkahuonetodellisuuteen.
Siten myös oppimisympäristö ja siinä oppilaiden aktiivisuuden ja omatoimisuuden aste
vaihtelee eri luokkahuoneissa suuresti. Mikäli opetus perustuu oppilaiden väliseen
vuorovaikutukseen ja heidän aktiivisuuteensa opettajan puheen ollessa vähemmällä saavat
oppilaat myös paljon tilaisuuksia kielikylpykielen käyttämiseen sekä opiskelussa että
sosiaalisessa kanssakäymisessä muiden oppilaiden ja opettajan kanssa. Tämä vaikuttaa siten
myös saavutettaviin kielikylvyn tuloksiin, muun muassa aktiiviseen kielentuottamiseen.
(Netten & Spain 1989)
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4 KIELIKYLPYTUTKIMUS
Kielikylpyohjelman onnistumiselle voidaan asettaa hyvin monenlaisia kriteerejä. Tavallisesti
nämä kriteerit ja niiden toteutumisen seuranta on liittynyt tiiviisti menetelmällä saavutettaviin
kielellisiin tuloksiin. Kielikylpytutkimuksissa on saatu hyvin positiivisia tuloksia, minkä
perusteella menetelmää onkin luonnehdittu erittäin tehokkaaksi toisen kielen
opetusmenetelmäksi. Vaikka kielikylvyn toisen kielen oppimistulokset ovat huomattavasti
paremmat kuin millään muulla kielenopetusmenetelmällä saavutetut, eivät
kielikylpyoppilaiden kaikki kielen osa-alueet kuitenkaan kehity yhtä hyvin.
     Kielellisen tarkastelun ohella kielikylpyoppilaiden muun koulumenestyksen on havaittu
olevan yhtä hyvää kuin yksikielisillä oppilailla. Kaiken kaikkiaan kielikylvyllä ei ole havaittu
juuri haittavaikutuksia osallistuvien oppilaiden kasvulle ja kehitykselle. Kielikylvyn on
todettu vaikuttavan myönteisesti myös oppilaiden asenteisiin ja suhtautumiseen kylpykielen
kulttuuria ja ihmisiä kohtaan.
     Baker (1996, 202) huomauttaa, ettei minkään koulutusmallin menestys ole riippuvainen
vain yhdestä osatekijästä, esimerkiksi opetuskielestä. Siten kielikylpyopetuskaan ei koskaan
ole tae tehokkaasta ja menestyksekkäästä koulutuksesta. Seuraavassa luodaan katsaus
kielikylpytutkimuksen suuntauksiin ja menetelmällä saavutettuihin tuloksiin keskittyen
kielikylvyn alkuperämaan Kanadan sekä Suomen kielikylpytutkimukseen.
4.1 Kielikylpy tutkimuskohteena
Kielikylpymenetelmä on kiinnostanut kielentutkijoita sen alkuajoista, 1960-luvulta, lähtien.
Siten myös tutkimustuloksia on runsaasti, joskin ne ovat keskittyneet koskemaan Kanadan ja
Yhdysvaltojen kielikylpytilannetta. (Met & Lorenz 1997, 263; ks. myös Nikula & Marsh
1996, 9) Kielikylpytilanne ja sen tutkiminen Euroopassa on jäänyt sen sijaan huomattavasti
vähemmälle huomiolle (Nikula & Marsh 1996, 9).
     Tutkimukset osoittavat kielikylvyllä saavutettavan erinomaisia tuloksia (ks. esim. Swain &
Lapkin 1982). Niiden perusteella kielikylpyoppilaat pärjäävät eri oppiaineissa yhtä hyvin tai
paremmin kuin yksikielistä opetusta saavat verrokkioppilaat (Met & Lorenz 1997, 263).
Suurin osa kielikylpyä koskevista tutkimuksista onkin keskittynyt kielikylvyn kielellisiin ja
oppiainekohtaisiin saavutuksiin. Vasta 1980-luvun loppupuolella kanadalaisia tutkijoita alkoi
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kiinnostaa millä tavalla kielikylvyllä saavutettuihin tuloksiin oli päästy. (Björklund 1996, 19,
22) Sen sijaan huomiota on kiinnitetty vain vähän kielikylvyn sosiaalisiin ja psykologisiin
näkökohtiin (Macfarlane & Wesche 1995, 251).
     Kanadalaisesta kielikylpytutkimuksesta poiketen Katalonian kielikylvyn tutkimus on
keskittynyt ennen kaikkea luokkahuoneympäristöön. Tutkimus on kuitenkin painottunut
varhaiseen toisen kielen omaksumiseen, sillä katalonialainen kielikylpy koskee pääasiallisesti
vain 4–8 -vuotiaita lapsia. (Björklund 1996, 22)
     Kielikylpytutkimus Suomessa on rajoittunut enimmäkseen Vaasan yliopistoon ja myös se
on ollut luonteeltaan kielikylvyn kielellisiin tuloksiin suuntaavaa lingvististä tutkimusta.
Aluksi tutkimuskenttään on kuulunut Suomen ja Kanadan mallien vertailua koskien
oppilaiden ensimmäisen ja toisen kielen kehittymistä sekä eri oppiaineiden sisältötavoitteiden
omaksumista, joiden avulla on haluttu näyttää toteen kielikylvyn soveltuvuus suomalaiseen
kontekstiin. (Björklund 1997, 94) Tuloksellisuutta tutkittaessa on tavallisesti haluttu selvittää
muun muassa mitä kielikylvyssä opitaan; kieltä vai opetettavaa ainetta, niitä molempia vai
kenties ei kumpaakaan (Nikula & Marsh 1997, 6). Koska kielikylpytutkimus on keskittynyt
Vaasaan, on sen tarkastelukohteena siten myös luonnollisesti ollut Vaasan mallin mukainen
opetusmuoto, eli varhainen täydellinen kielikylpymalli. Tämän vuoksi tutkimustulosten on
myös ajateltava koskevan ensisijaisesti kyseistä kohderyhmää. Tulokset eivät siten ole
suoraan verrattavissa varhaisen osittaisen kielikylvyn mukaiseen opetusmalliin.
     Suomalainen kielikylpytutkimus koskee erityisesti päiväkoti-ikäisiä kielikylpylapsia ja
perusopetuksen alaluokkien oppilaita. Perusopetuksen yläluokkien oppilaita koskevia
tutkimuksia sen sijaan ei mainittavasti ole, perustuen osittain kielikylpymenetelmän lyhyeen
olemassaoloon maassamme ja siten yläluokilla opiskelevia kielikylpyoppilaiden määrän
vähyyteen.
     Kielikylpyä käsitteleviä opinnäytetöitä on valmistunut myös Helsingin yliopistossa sen
myötä, kun kielikylpyä on alettu toteuttaa päiväkodeissa ja peruskouluissa Helsingin seudulla.
Opinnäytetöitä on tehty niin kielen tutkimuksen kuin kasvatustieteenkin alalta. Kielen
tutkimuksen saralla on selvitetty muun muassa toisen kielen ymmärtämistä
kielikylpypäiväkodissa (Enkovaara 2001), kielikylpyoppilaiden kirjallista kielikylpykielen
tuottamista (Gustafsson 2000) samoin kuin kirjallista äidinkielen ilmaisua (Sauri-Reinikka
1998) sekä kielikylpymenetelmän soveltuvuutta yläasteella alkavan ruotsin kielen opetukseen
(Allen 2000). Kasvatustieteen näkökulmasta on selvitetty muun muassa kielikylpyopettajien
koulutustaustaa ja kokemuksia kielikylpyopettajina (Ahola 1996; Pitkänen 2000),
kielikylpyoppilaiden vanhempien käsityksiä kielikylpytoiminnasta (Heinonen 2003) sekä
48
heidän odotuksiaan ja motivaatiota kielikylpyä koskien (Salmi 2000; Hassinen 2002). Myös
kielikylpyluokan toimintaa on tutkittu sekä yleisellä tasolla (Nykvist 1998) että erityisesti
opettajan luokkatyöskentelyn (Kosonen 2000) ja oppilaiden matemaattisten käsitteiden
oppimisen näkökulmasta (Lax 2002).
     Kielikylpyoppilaiden näkökulmasta tehty tutkimus on kuitenkin jäänyt vähemmälle
huomiolle. Viitanen (1997) on pro gradu – tutkielmassaan selvittänyt kielikylpyoppilaiden
kouluasenteita sekä käsityksiä kielikylvystä ja ruotsin kielestä. Oppilaiden perspektiivistä on
tutkittu myös oppimismotivaatiota ja kokemuksia kulttuurienvälisestä viestinnästä (Taskinen
1999) sekä oppilaiden ennakkokäsityksiä ja niiden toteutumista yläasteen koulunkäynnistä
(Lyttinen 2002).
     Kielikylpytutkimuksen saralla on havaittavissa tarvetta laajentaa näkökulmaa kohti
perusopetuksen yläluokkien oppilaita, ja selvittää heidän käsityksiään ja ajatuksiaan
kielikylvystä, sillä kielikylpyopetus on tarkoitettu jatkumoksi, joka kestää vähintään koko
perusopetuksen ajan.  Erityisen tärkeää on saada tietoa kielikylvyn toteutumisesta
kokonaisuutena – sen hyvistä ja huonoista puolista, jotta opetusta olisi mahdollista kehittää
vastaamaan kielikylvyn ja samalla kielenopetuksen tulevaisuuden haasteisiin mahdollisimman
hyvin.
4.2 Kielikylpyoppilaiden toisen kielen taidot
Kielikylpytutkimuksissa on saatu erittäin positiivisia tuloksia, kun kielikylpyoppilaiden
kielellistä tasoa on verrattu oppilaisiin, joilla kohdekieli on ollut oppiaineena. Näiden
tutkimusten perusteella voidaan todeta, että kielikylpyohjelmat ovat menestyksekkäitä. Mikäli
taas kielikylpyoppilaita verrataan kohdekielen syntyperäisiin puhujiin, vaihtelevat
kielikylpyoppilaiden taidot suuresti kielitaidon eri osa-alueilla. (Swain & Johnson 1997, 11)
     Lambert ja Tucker (1972, 152) olivat mukana ensimmäisessä kielikylpykokeilussa
Kanadassa. Ohjelmaan osallistuneet oppilaat saavuttivat sellaisen ranskan kielen osaamistason
puhumisen, kirjoittamisen, ymmärtämisen ja lukemisen ollessa kyseessä, jota perinteisessä
ranska toisena kielenä – opetuksessa ei ole samassa ajassa koskaan mahdollista saavuttaa.
Tutkijat uskoivat, että kielikylpyoppilaat kykenisivät helposti saavuttamaan yhtä korkean
kielellisen tason molemmissa kielissään.
     Lambertin ja Tuckerin tutkimusten mukaan kielikylpyoppilaiden ei voitu sanoa olevan
”tasapainoisesti” kaksikielisiä, vaikka koulu tarjosikin siihen hyvät mahdollisuudet ilman
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minkäänlaisia älyllisiä tai kognitiivisia haittavaikutuksia. Koska kielikylpyoppilaiden
sosiaalinen ympäristö oli pitkälti englanninkielinen, nähtiin tehtävä ”rikastavan”
kaksikielisyyden saavuttamiseksi erityisen vaikeana. Tutkijoiden mielestä olisi järjetöntä
olettaa kouluopetuksen yksin tarjoavan riittävän vaihtelevia tilanteita tasapainoisen
ilmaisullisen sujuvuuden kehittymiseksi. Täydellinen kaksikielisyys ja sen kehittyminen
riippuu heidän mukaansa aina paljon myös oppilaan perheestä ja oppilaasta itsestään – siitä,
kuinka paljon oppilaalla on mahdollista ja kuinka paljon hän käyttää kielikylpykieltä koulun
ulkopuolella. (Lambert & Tucker 1972, 153)
     Kielikylpyoppilaiden toisen kielen on nähty myös kehittyvän alusta asti eri tavalla kuin
traditionaalisessa opetuksessa. Tutkimukset, joissa kielikylpyoppilaiden toisen kielen taitoja
on verrattu tavallista kielenopetusta saaneisiin oppilaisiin, ovat osoittaneet
kielikylpyoppilaiden olevan merkittävästi parempia kaikilla kielen osa-alueilla.
Äidinkielenään kieltä puhuviin verrattaessa on ilmennyt, että vaikka kielikylpyoppilaat
saattavat saavuttaa äidinkielellisen tason kielen vastaanottamiseen liittyvissä tehtävissä kuten
kuuntelemisessa ja lukemisen ymmärtämisessä, heidän oma kielen tuottamisensa, puhuminen
ja kirjoittaminen, eivät vastaa äidinkielellistä tasoa. Kielikylpyoppilaat ovat tehokkaita
viestijöitä sekä suullisesti että kirjallisesti, vaikka heidän kielessään on usein ääntämis-,
sanasto- ja kielioppivirheitä. (Kowal & Swain 1997, 284–285, ks. myös Swain & Lapkin
1982, 42, 83; Genesee 1987, 44–46, 60) Ongelmana on usein nähty oma-aloitteisen puheen
tuottaminen. Swain ja Lapkin (1982, 55) toteavatkin saman kuin Lambert ja Tucker (1972)
raportissaan; aktiivisessa kielenkäytössä päästään hyviin tuloksiin, mikäli oppilaat saadaan
käyttämään kohdekieltä myös koulun ulkopuolella.
     Suomalaiset kielikylpytutkimukset todentavat edellä mainittua. Laurén (1999, 175) näkee
kielikylvyllä saavutettavien tulosten olevan erinomaisia. Oppilaiden ruotsin kielen
ymmärtämistaito ja kyky kommunikointiin kehittyy jo varhain. Oppilaista ei kuitenkaan tule
kaksikielisiä samalla tavalla kuin kaksikielisten perheiden lapsista, mutta kielikylpyoppilaat
ovat tavallisesti aktiivisia kielenkäyttäjiä, jotka luottavat omiin taitoihinsa.
     Päiväkoti-ikäisten kielikylpylasten toisen kielen ymmärtämistä on tutkinut Mård (1994).
Hänen tutkimuksensa tulosten mukaan kielikylpylapset kykenivät jo alle vuoden kielikylvyssä
olon jälkeen kommunikoimaan luovasti ruotsia puhuvan henkilön kanssa. Lapset eivät
keskittyneet liikaa kieliopillisiin yksityiskohtiin, minkä katsottiin vaikuttavan suotuisasti
tilanteissa, jotka ovat kielellisesti vaikeita tai uusia. Jo tässä vaiheessa oli havaittavissa, että
lasten keskustelutaidot olivat kehittyneempiä kuin heidän kieliopin hallintansa.
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     Uudemmassa tutkimuksessaan Mård (2002) selvitti päiväkotilasten suullista viestintää.
Tulokset osoittivat, että lapset omaksuivat toisen kielen hyvin eri tavoin ja siten myös
kommunikoivat toisella kielellään hyvin vaihtelevasti. Puheliaimpien lasten tuottaessa
pitkiäkin ilmaisuja toista kieltään käyttäen saattoivat hiljaisempien lasten ilmaukset
muodostua vain yhdestä sanasta. Jälkimmäiset myös suosivat enemmän ensikielensä suomen
käyttöä. Kaikki lapset olivat kuitenkin innokkaita ilmaisemaan itseään toisen kielensä
välityksellä ohjatuissa tilanteissa, joskin puheliaimmat viestivät toisella kielellään muita
enemmän myös epämuodollisissa tilanteissa.
     Vesterbackan (1991) tutkimus kielikylpyoppilaiden toisen kielen sanastollisesta
kehityksestä osoittaa, että kolmannelta vuosiluokalta lähtien suomalaiset kielikylpyoppilaat
tuottavat määrällisesti yhtä paljon puhuttua ja kirjoitettua ruotsin kieltä kuin ruotsinkielisen
vertailuryhmän oppilaat. Tutkimus todentaa kanadalaisia tutkimuksia erityisesti siinä, että
laadullisesti kielikylpyoppilaiden tulokset olivat selvästi heikommat kohdekieltä
äidinkielenään puhuviin verrattuna.
     Kielikylpyoppilaiden toisen kielen taitoja tutkittaessa on viime aikoina alettu kiinnittää
huomiota myös opitun kielitaidon laatuun. Useat tutkijat ovat todenneet, että
kielikylpyoppilaiden kieli on yksinkertaisempaa kuin kielen syntyperäisillä puhujilla ja se
sisältää epäidiomaattisia muotoja, jotka sinänsä eivät vaikeuta tai häiritse kommunikoimista
mutta jotka poikkeavat selvästi syntyperäisten kielenpuhujien käyttämästä kielestä (Genesee
1987, 60; ks. myös Swain & Lapkin 1982, 50). Eri tutkimusten mukaan vaikuttaa myös siltä,
että kielikylpymenetelmä tasoittaa tavanomaisia sukupuolten välisiä kielitaitoeroja. Elomaan
(1996) tutkimus osoitti, että tyttöjen ja poikien väliset kielelliset erot ovat kielikylpyryhmissä
pienempiä kuin tavallisessa opetuksessa, jossa tytöt ovat useimmiten poikia parempia.
     Koulussa omaksuttu kieli on tavallisesti huoliteltua muodollista yleiskieltä. Tutkimukset
osoittavatkin, että kielikylpyoppilailla saattaa ilmetä ongelmia toisen kielen ymmärtämisessä
ja sen tuottamisessa koulun ulkopuolella, missä kieli poikkeaa oppilaiden koulussa
omaksumasta kielestä niin ilmaisutavoiltaan kuin sisällöltään. (Genesee 1987, 46)
     Swainin ja Taronen (1995, 166–175) mukaan kielikylpyoppilaiden äidinkielen käyttöalueet
kattavat tavallisesti kaikki epämuodolliset sosiaaliset vuorovaikutustilanteet. Koska oppilaat
eivät ole omaksuneet epämuodollista kielimuotoa toisessa kielessään, priorisoivat he
äidinkielensä käyttöä epämuodollisissa tilanteissa, kuten keskusteluissa luokkatoveriensa
kanssa. Tämä näkyy erityisesti vanhempien kielikylpyoppilaiden kielenkäytössä. Tutkijat
näkevät siten kielikylvyssä opittavan muodollisen kielimuodon vaikuttavan yhtenä tekijänä
siihen, että vanhemmat oppilaat ovat haluttomia käyttämään toista kieltään luokkatoveriensa
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kanssa kommunikoidessaan. Tutkijat painottavat kuitenkin lisätutkimuksen tarvetta
äidinkielen ja kylpykielen käyttötilanteita selvitettäessä, sillä kyseinen tutkimusalue tunnetaan
vielä varsin vailinnaisesti.
     Mikäli verrataan eri kielikylpymallien tuloksellisuutta saavutettavan kielitaidon kannalta,
on tutkimusten perusteella ilmeistä, että täydellisen kielikylpymallin mukaisella opetuksella
saavutetaan parempia tuloksia kuin osittaisella kielikylvyllä kaikilla kielenkäytön osa-alueilla
(Met & Lorenz 1997, 256; ks. myös Genesee 1987, 54, 61). Tästä poikkeavia tuloksia
esittävät muun muassa Swain ja Lapkin (1982, 63), joiden mukaan varhaisen osittaisen
kielikylvyn oppilaat saavuttavat täydellisen mallin oppilaiden kielitaidon tason
perusopetuksen loppuun mennessä. Swain ja Lapkin toteavat, että osittaisen kielikylpymallin
oppilaiden kielitaito kehittyy vain hitaammin kuin täydellisen kielikylpymuodon oppilailla.
He muistuttavat kuitenkin, että osittaista kielikylpyä on tutkittu huomattavasti vähemmän
kuin täydellistä kielikylpyä, perustuen täydellisen mallin osakseen saamaan suureen suosioon.
     Eri kielikylpymallien vertailututkimuksia ei ole tehty myöskään Suomessa juuri ollenkaan.
Österman (1999) on verrannut täydellisen ja osittaisen kielikylpymallin oppilaiden toisen
kielen ymmärtämistä Helsingissä kahden ensimmäisen kouluvuoden aikana. Tutkimuksessa
täydellisen kielikylvyn oppilaat selviytyivät käytetystä testistä merkitsevästi paremmin kuin
osittaisen kielikylvyn oppilaat. Tulosten perusteella ei voida kuitenkaan tehdä pitkälle
meneviä yleistyksiä, sillä kyseisen tutkimuksen kohdejoukko oli varsin pieni.
     Myöskään tiedollisesti ei kielikylpyoppilaiden ole katsottu olevan jäljessä
traditionaalisessa opetuksessa olevia yksikielisiä oppilaita, vaikka kielikylpyoppilaat saavat
opetusta muulla kuin äidinkielellään. Tämä koskee erityisesti varhaisen täydellisen
kielikylvyn oppilaita. Varhaisen osittaisen kielikylvyn oppilailla saattaa täydellisen mallin
oppilaita herkemmin ilmetä vaikeuksia sisältöjen oppimisessa, sillä heidän kielitaitonsa ei
välttämättä ole niin kehittynyt, että se riittäisi abstraktien asiasisältöjen oppimiseen
kielikylpykielellä, varsinkaan kielikylvyn ensimmäisinä vuosina. (Swain & Lapkin 1982, 68,
84) Oppilaat saattavat helposti turhautua, sillä heidän kognitiivinen kehitystasonsa on paljon
edellä kielellisen kehityksen tasoa (Met & Lorenz 1997, 258). Tärkeimmäksi tekijäksi
noussee tutkimusten mukaan kielitaidon taso, sillä kielitaidon tulisi olla niin kehittynyt, että
opiskelu toisen kielen välityksellä ei kielen hallinnan takia tuottaisi ongelmia (Baker 1996,
206).
     Kielikylpyoppilaiden toisen kielen käyttötottumuksia selvitettäessä on havaittu, etteivät he
juurikaan toimi oma-aloitteisesti kylpykieltä käyttääkseen (Swain & Lapkin 1982, 53). Baker
(1996, 204) toteaakin, etteivät henkilön taidot kahdessa kielessä (bilingual ability) ole sama
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asia kuin toiminnallinen kaksikielisyys (being functionally bilingual). Hän jatkaa, että monille
kielikylpyoppilaille kohdekielestä saattaa muodostua kieli, jota käytetään ainoastaan koulussa.
Swain ja Lapkin (1982, 53) kertovat Geneseen (1978) tutkimuksesta, jonka mukaan
kielikylpyoppilaat eivät käyttäneet kylpykieltä koulun ulkopuolella sen enempää kuin kieltä
tavallisen opetuksen mukaisesti opiskelevat oppilaatkaan. Sitä vastoin kielikylpyoppilaat
vastasivat kielikylpykielellä, mikäli heitä sillä puhuteltiin toisin kuin verrokkioppilaat, jotka
harvemmin edes vastasivat puhutteluun kylpykielellä. Bakerin (1996, 204) mukaan on
ilmeistä, ettei hyväkään kielitaidon taso takaa kielen omatoimista käyttämistä.
     Syynä vähäiselle kielen käyttämiselle saattaa ainakin osittain olla välittömien ja
luonnollisten kohdekielen käyttömahdollisuuksien puuttuminen (Baker 1996, 204). Muina
tekijöinä Baker (1996, 206) näkee heikon luottamuksen omaan suulliseen kielitaitoon sekä
ensikielen käytön suosiminen. Stern (1984, 514–515) arvioikin, että kielikylpyohjelmat ovat
menestyksellisiä kielitaidon kehittämisen kannalta katsottuna, mutta heikkoja laajentamaan
oppilaiden sosiaalista kanssakäymistä ja kulttuurista tietämystä kohti kohdekielen kulttuuria.
(vrt. Hurme 1990)
     Kielikylpyoppilaiden käsityksiä omasta kielitaidostaan on tutkittu vähän. Kuitenkin
varhaisen ja myöhäisen kielikylpymallin oppilaiden käsityksiä vertailtaessa on saatu selville,
että varhaisen kielikylpymallin oppilaat arvioivat toisen kielen taitonsa paremmiksi kuin
myöhäisen mallin oppilaat. Varhaisen mallin oppilaat pitävät myös parempana suurta
kielikylpykielisen opetuksen määrää, kun taas vertailuryhmän oppilailla on selkeästi
vähemmän kiinnostusta kylpykielistä opetusta kohtaan. (Swain & Lapkin 1982, 51–52)
     Yhteistä eri kielikylpymallien oppilaiden omille arvioille kielitaidostaan on, että he
kokevat ymmärtävänsä kielikylpykieltä kielen eri osa-alueista parhaiten. Heikoimmaksi
kielitaidon osa-alueekseen kielikylpyoppilaat ilmoittavat kylpykielen suullisen tuottamisen.
(Swain & Lapkin 1982, 52)
4.3 Kielikylpyoppilaiden äidinkielen taidot
Kielikylpyoppilaiden äidinkielen taitoja tutkittaessa tulokset ovat yleisesti ottaen olleet hyvin
positiivisia. Näin siitäkin huolimatta, että etenkin varhaisen täydellisen kielikylvyn oppilaat
saavat äidinkielistä opetusta perusopetuksen aikana vähemmän kuin puolet
kokonaisopetuksen tuntimäärästä.
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     Muun muassa Lambert ja Tucker (1972, 152) selostavat ensimmäisiä kanadalaisia
kielikylpyoppilaita koskevassa tutkimusraportissaan, kuinka ranskan kielikylvyssä olevien
oppilaiden ensikielen kehityksessä ei havaittu puutteita yksikieliseen vertailuryhmään nähden.
Tulokset osoittivat, että oppilaat osasivat lukea, kirjoittaa, puhua, ymmärtää ja käyttää
englantia yhtä hyvin kuin ne oppilaat, jotka olivat saaneet perinteistä englannin kielellä
tapahtuvaa opetusta. Oppilaat eivät myöskään suoriutuneet heikommin eri kouluaineiden
oppimistuloksissa tai kognitiivisessa kehityksessään verrokkioppilaisiin nähden. Samalla he
kuitenkin olivat omaksuneet ranskan kielen eri osa-alueet paremmin kuin tavallisessa
kieltenopetuksessa olevat oppilaat.
     Muissa Kanadan kielikylpyä koskevissa tutkimuksissa on todettu varsin usein, että
kielikylvyn alkuvaiheessa kielikylpyoppilaiden äidinkielen kehitys on jäljessä samanikäisten
normaaliluokan oppilaiden taidoista erityisesti välimerkkien käytön, oikeinkirjoituksen sekä
lukemisen osalta. Tämä ero kuroutuu kuitenkin umpeen kielikylvyn edetessä, tavallisesti
viidenteen vuosiluokkaan mennessä. Tutkimustulosten on nähty olevan samansuuntaisia sekä
täydellistä että osittaista kielikylpymallia koskien. (Swain & Lapkin 1982, 36, 40; Laurén
2000, 71)
     Eri tutkimuksissa on myös todettu, että varhaisen täydellisen kielikylvyn oppilaat jopa
ohittavat traditionaalista opetusta saavien oppilaiden kielitaidon tason kielikylvyn
ensimmäisten vuosien jälkeen (Swain & Lapkin 1982, 36–41). Tulokset eivät kuitenkaan ole
samansuuntaisia varhaisen osittaisen kielikylpymallin oppilaiden taitoja tutkittaessa. Heidän
ensikielensä kehittyy perusopetuksen päättövaiheeseen mennessä samalle tasolle kuin
normaaliopetuksessa olevien oppilaiden kielitaito, mutta merkkejä paremmuudesta ei ole
havaittavissa. (Baker 1996, 205)
     Suomalaisesta kielikylvystä saadut tulokset ovat yhteneviä kanadalaisten tutkimustulosten
kanssa monilta osin. Laurén painottaakin tuloksia, joiden mukaan kielikylpyoppilaat
hallitsivat ensikielensä monilta kielitaidon eri osa-alueilta paremmin kuin yksikieliseen L1
opetukseen osallistuneet ikätoverinsa (Laurén 1999, 176).
     Elomaa (1996, 1998) on tutkinut ala-asteen kielikylpyoppilaiden ensikielen kehitystä
neljännellä ja viidennellä luokalla. Tulokset osoittavat, että erityisesti kielikylpyoppilaiden
kielen muodollisessa hallinnassa ilmenee puutteita vertailuryhmän, yksikielisen
suomenkielisen luokan oppilaiden taitoihin verrattuna. Kielikylpyoppilaat tekivät selkeästi
enemmän oikeinkirjoitusvirheitä ja kirjoittivat myös lyhyempiä tekstejä. Elomaan
tutkimuksen mukaan kielikylpyryhmän oppilaiden suoritukset olivat kuitenkin yhtenäisempiä
kuin vertailuryhmässä, jossa hajontaa ilmeni eri sukupuolten välillä enemmän. Vuotta
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myöhemmin suoritetussa jatkotutkimuksessa Elomaa (1998) havaitsi, että kielikylvyn
edetessä erot ryhmien välillä pienenivät. Kielikylpyoppilaat kirjoittivat pidempiä tekstejä kuin
aikaisemmin ja myös heidän kirjoituksensa oli virheettömämpää aiempaan verrattuna.
Vertailuryhmän tuloksiin kielikylpyoppilaat eivät kuitenkaan vielä viidennellä luokalla
yltäneet.
     Vastaavanlaisista tuloksista raportoi myös Björklund (1997). Hän toteaa kuitenkin, että
huolimatta kielikylpyoppilaiden normaalista kielenkehityksestä, poikkeaa heidän käyttämänsä
kieli yksikielisten L1 oppilaiden kielenkäytöstä muun muassa kieliopin ollessa kyseessä.
Toisaalta taas esimerkiksi tarinan uudelleen kertomisen testissä kielikylpyoppilaat
menestyivät verrokkiryhmää paremmin, sillä he ymmärsivät tarinan syvällisemmin sekä
kertoivat myös pidempiä tarinoita. (Björklund 1997, 95)
     Vaasan kielikylpyoppilaiden äidinkielen kielitaidon tasoa tutkittaessa saatiin selville, että
peruskoulun päättyessä oppilailla oli yhtä hyvä tai parempi suomen kielen taito kuin
yksikielisessä suomenkielisessä opetuksessa olleilla verrokkioppilailla. Tulosten on esitetty
johtuvan aktivoivasta opetusmenetelmästä, jonka seurauksena oppilaat ovat omaksuneet
tehokkaan kielen tarkastelukyvyn – laadun korvatessa määrän. (Laurén 2000, 28) On
kuitenkin huomioitava, että nämä ensimmäisen kielikylpyryhmän muodostivat oppilaat, jotka
oli valikoitu kielikylpyyn tiettyjen kriteerien puitteissa. Vaikka on mahdotonta eritellä
yksiselitteisiä syitä mainittujen tulosten saavuttamiseen, ovat tulokset hyvin merkityksellisiä
myös yleisesti kieltenopetusta ajatellessa.
     Yhteenvetona voidaankin todeta, että kielikylvyn ei ole havaittu vaikuttavan haitallisesti
oppilaiden ensikielen kehitykseen.
4.4 Kielikylvyn sosiaalisia ja psykologisia näkökohtia
Yleisesti asenteilla tarkoitetaan opittuja käyttäytymistaipumuksia, jotka ohjaavat
käyttäytymistä. Asenne ilmenee usein jonkin objektin arviointina, joko positiivisena tai
negatiivisena, hyväksyvänä tai hylkäävänä. (Klausmeier & Goodwin 1968, 345–346; Bloom
1971, 20) Kieliasenteet ovat asenteita, joita ihmisillä on joko eri kieliä tai saman kielen
alueellisia tai sosiaalisia murteita tai näiden puhujia kohtaan (Kalaja 1999, 46). Myös muiden
ihmiset käsitykset ovat yhteydessä asenteisiin ja niiden muodostumiseen. Lasten kohdalla
toveripiirin ja vanhempien suhtautumisella on siten suuri merkitys syntyviin asenteisiin. (vrt.
Soininen 1989, 152)
55
     Kalajan (1999, 56) mukaan monet tutkimukset osoittavat, että kieliasenteilla sekä
sosiaalisella motivaatiolla on tärkeä merkitys kielten oppimisessa. Oppilaiden asenteiden
nähdään vaikuttavan kieliopinnoissa menestymiseen enemmän kuin esimerkiksi heidän
kielellinen lahjakkuutensa. (ks. myös Lambert & Tucker 1972, 154) Sama asia on havaittu
myös kielikylpytutkimuksen saralla. Useissa tutkimuksissa on käynyt ilmi, että suuri merkitys
hyviin kielikylvyllä saavutettaviin tuloksiin on sillä, että oppilaille on kehittynyt positiivinen
asenne niin kielikylpykieltä, -kulttuuria kuin kahden kieliryhmän rinnakkaiseloakin kohtaan.
(Swain & Lapkin 1982, 85; ks. myös Laurén 2000, 67–68)
     Kielikylpyoppilaiden mielipiteiden ja käsitysten selvitys on kuitenkin jäänyt
kielikylpytutkimuksessa erittäin vähälle huomiolle, erityisesti Suomessa. Tiettävästi ainoat
oppilaiden käsityksiä ja asenteita koskevat tutkimukset ovat pro gradu – tasoisia
opinnäytetöitä. Sen vuoksi tarve kyseisille tutkimuksille on maassamme suuri.
     Vaasan ensimmäisen kielikylpyryhmän kokemuksia kielikylvystä selvitettiin
haastattelututkimuksella (Ladvelin 1998) oppilaiden ollessa peruskoulun päättövaiheessa.
Tutkimuksessa haastateltiin kuutta kielikylpyoppilasta. Tulosten mukaan oppilaat suhtautuivat
myönteisesti kielikylpyyn. He olivat tyytyväisiä oppimaansa kielitaitoon ja valitsisivat
kielikylvyn myös uudelleen. Oppilaat ilmaisivat voivansa laittaa omat lapsensa kielikylpyyn,
mikä sinänsä on jo selvä merkki positiivisesta asenteesta kielikylpyä kohtaan. He kokivat
myös hyötyneensä kielikylvyssä olostaan monin eri tavoin. Joidenkin oppilaiden mielestä
muiden kielten oppiminen oli helpottunut kielikylvyn takia, toiset taas uskoivat hyötyvänsä
kielitaidostaan tulevaisuudessa. (Laurén 2000, 114, 141–142)
     Useimmat oppilaat kertoivat myös käyttävänsä ruotsin kieltä arkielämässä. He kokivat
olevansa ”melkein kaksikielisiä”, eli omaavansa paremman kielitaidon kuin tavallisessa
opetuksessa olevat oppilaat. He kokivat lisäksi hallitsevansa äidinkieltään vähintään yhtä
hyvin kuin ikätoverinsa normaaliluokassa. Siten oppilaat eivät tämän tutkimuksen mukaan
nähneet myöskään äidinkielensä kärsineen kielikylvyssä, vaikka he olivat saaneet
määrällisesti vähemmän äidinkielen opetusta kuin normaalissa opetuksessa olevat
ikätoverinsa. (Laurén 2000, 114, 141–142)
     Swain ja Lapkin (1982, 71–76) kertovat kokoavasti Kanadan kielikylvystä tehdyistä
sosiaalipsykologisista havainnoista. Tutkittaessa varhaisen täydellisen kielikylpymuodon
oppilaiden käsityksiä kielikylvystä ovat tulokset olleet rohkaisevia. Niiden mukaan sekä
kielikylpyoppilaat että heidän vanhempansa ovat useimmiten tyytyväisiä ohjelmaan niin
ohjelman aikana kuin myös sen loputtua. Eri kielikylpymalleja vertailtaessa vaikuttaa
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kuitenkin siltä, että varhaisen täydellisen kielikylpymallin oppilaat ovat tyytyväisempiä
ohjelmaan kuin muun muassa myöhäisen mallin oppilaat.
     Kielikylpyoppilaiden asenteita kohdekielen puhujia kohtaan selvitettäessä on havaittu, että
kylpyoppilaiden asenteet kielikylvyn alussa ovat positiivisempia kuin tavalliseen opetukseen
osallistuvilla yksikielisillä oppilailla, käsitysten yhdenmukaistuessa kielikylvyn edetessä.
Syynä kielikylpyoppilaiden positiivisten asenteiden vähenemiseen on pidetty sosiaalisten
kontaktien puuttumista kielikylpykieltä puhuvien ihmisten kanssa. Kielikylpykielisten
kontaktien luominen on nähty vaikeaksi erityisesti silloin, mikäli kohdekielen puhujat ovat
täysin kaksikielisiä. Silloin kommunikoinnissa käytetään useimmiten valtakieltä, jonka
molemmat keskustelun osapuolista hallitsevat hyvin. (Swain & Lapkin 1982, 71–76)
     MacFarlanen & Weschen (1995, 250, 271–272) suorittaman pitempiaikaisen
seurantatutkimuksen tulokset ovat samansuuntaisia edellisten kanssa. Heidän tutkimiensa
kielikylpyohjelman läpikäyneiden oppilaiden omakohtaiset kokemukset osoittivat, että
tutkittavat arvioivat omaavansa positiivisempia asenteita kylpykielen puhujia kohtaan kuin
mitä yksikieliseen ensikieliseen opetukseen osallistuneilla oli. Tutkittavat suhtautuivat
positiivisesti myös kielikylpyohjelmaan kokonaisuutena. Positiivisista käsityksistä ja hyväksi
arvioidusta kielitaidosta huolimatta tutkittavat eivät juuri käyttäneet kielikylpykieltä
sosiaalisessa kanssakäymisessään eivätkä he olleet luoneet kontakteja kylpykielen puhujiin.
Tutkijoiden mukaan vähäinen kontakti on merkkinä siitä, että mikäli kielikylpyohjelman
aikana sosiaaliset kontaktit jäävät muodostumatta kohdekielen puhujien kanssa, ei niitä synny
myöhemminkään, kielikylpyohjelman päätyttyä.
     Koska kieli nähdään tärkeänä etnisyyden symbolina, saattaa toisen kielen oppiminen
vaikuttaa siihen, miten ihminen kokee itsensä ja kohdekieltä puhuvan kieliryhmän
kokonaisuutena. Kielikylpyoppilaiden on havaittu mieltävän itsensä selkeästi kuuluvaksi
heidän ensikielensä edustamaan etniseen ryhmään. (Swain & Lapkin 1982, 71–76)
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5 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSONGELMAT
Kielikylpyaiheesta on julkaistu Suomessa lukuisia artikkeleita ja raportteja siitä lähtien, kun
menetelmää alettiin toteuttaa maassamme 1980 – luvun lopulla. Tutkimuskenttänä on
kuitenkin ensisijaisesti ollut oppilaiden äidinkielen ja kylpykielen kehityksen mittaaminen.
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella kielikylpyä kielikylpyoppilaiden
perspektiivistä ja tuoda esille heidän käsityksiään kielikylvystä. Tutkimustehtävänä on siten
kartoittaa Helsingin yläasteikäisten ruotsin kielen kielikylpyoppilaiden suhtautumista
kielikylpyyn ja ruotsin kieleen, tarkastella kielikylpymenetelmän käytännön toteutumista
kielitaidon, oppimisen ja luokkahuoneen kielenkäytön näkökulmasta. Edelleen tutkimuksella
pyritään selvittämään kielikylvyn asemaa koulukontekstin ulkopuolella, erityisesti oppilaiden
kielikylpykielen käytön näkökulmasta.
Tutkimusongelmat:
1. Miten kielikylpyoppilaat suhtautuvat kielikylpyyn?
2. Miten kielikylpymenetelmä toteutuu käytännössä oppilaiden kuvaamana?
3. Mikä on kielikylpykielen asema oppilaiden elämässä koulukontekstin
ulkopuolella?
Näiden tutkimusongelmien käsittelyn yhteydessä halutaan lisäksi selvittää, ilmeneekö
oppilaiden vastauksissa eroja eri sukupuolten, luokka-asteiden, koulujen tai mahdollisesti eri
kielikylpymuotojen välillä.
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 6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS
Tutkimus edustaa kvantitatiivisin ja kvalitatiivisin menetelmin toteutettua survey –tutkimusta,
jossa kielikylpyoppilaiden käsityksiä kielikylvystä on selvitetty kyselylomakkeen ja
haastattelun avulla. Kyselylomake katsottiin hyväksi aineistonhankintamenetelmäksi
tutkittavien kokonaismäärää ja siten aineiston analysointia ajatellen. Myös tutkimuksen
osittain kartoittavan luonteen vuoksi menetelmä nähtiin järkevänä. Tutkimuksen
tiedonhankintamenetelmänä käytettiin myös puolistrukturoitua teemahaastattelua.
Haastattelun avulla pyrittiin syventämään ja monipuolistamaan lomakkeella saatua kuvaa
tutkittavasta ilmiöstä. Koska tutkija laati kyselylomakkeen itse aiempia tutkimuksia ja aihetta
koskevaa kirjallisuutta hyödyntäen, haastattelut samalla sekä varmistivat että täydensivät ja
syvensivät kyselylomakkeella saatua kuvaa tutkittavasta aiheesta. Oppilaiden huoltajille
suunnatun kyselylomakkeen tarpeellisuus perustui tämän tutkimuksen viitekehyksessä
relevanttien taustatietojen saamiseen.
6.1 Tutkimusmittarin laadinta
Oppilaiden kyselylomake (liite 1) laadittiin ensisijaisesti tutkimusaiheeseen liittyvän
kirjallisuuden pohjalta sieltä selkeästi esille nousevien kielikylpymenetelmän perusajatusten
suuntaisesti. Kielikylpyopetuksen keskeisenä kirjallisuutena pidettyjä Bilingual Education of
Children: The St. Lambert Experiment (Lambert, W.E. & Tucker, G.R. 1972) sekä Evaluating
Bilingual Education: A Canadian Case Study (Swain, M. & Lapkin, S. 1982) -teoksia ja
erityisesti ensiksi mainitun teoksen kyselylomaketta on käytetty pohjana käsillä olevan
tutkimuksen kysymyksenasetteluille ja tutkimuslomakkeen laadinnalle. Tutkija perehtyi myös
aikaisempiin aiheesta tehtyihin tutkimuksiin ja niissä käytettyihin tiedonhankintamenetelmiin
sekä erityisesti niissä käytettyihin kyselylomakkeisiin.
     Tutkimuslomakkeen mittari sisälsi kokonaisuudessaan 49 osiota. Mittarin eri osioiden
mittauksissa käytettiin ensisijaisesti osgoodin asteikkoa (semanttinen differentiaali). Osioissa
vastaajille esitettiin väittämiä, joissa vastausvaihtoehdot olivat viisiportaisena asteikkona.
Asteikon ääripäinä olivat vastakkaiset, usein adjektiivin sisältämät, väitteet.
Tutkimushenkilöiden tuli ympyröidä omaa käsitystään vastaava numero jokaisen osion
kohdalta.
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     Mittari sisälsi myös dikotomisia, kaksi vastausvaihtoehtoa sisältäviä kysymyksiä sekä
myös sekamuotoisia kysymyksiä, joissa osa vastausvaihtoehdoista oli annettu ja osa oli
avoimia. Näistä kysymyksistä oppilaan tuli niin ikään ympyröidä omaa käsitystään parhaiten
vastaava numero sekä mahdollisesti kirjoittaa vastaus sille varatulle viivalle. Näiden osioiden
yhteyteen oli usein jätetty tyhjää tilaa vastausten perustelemista varten. Mittarissa oli myös
muutamia pelkkiä avokysymyksiä. Näiden mukaan ottamisen nähtiin tuovan oppilaiden
yksilölliset käsitykset selkeästi esille ja täydentävän sekä varmentavan siten valmiiden
vastausvaihtoehtojen tulkintaa.
     Oppilaille suunnatun tutkimuslomakkeen toimivuutta ja selkeyttä esitestattiin joulukuussa
2002 neljällä erään helsinkiläisen peruskoulun 8. luokan kielikylpyoppilaalla. Lomakkeen
täytti 2 tyttöä ja 2 poikaa. Esitestauksen perusteella lomakkeeseen tehtiin pieniä muutoksia
ensisijaisesti kysymysten täsmällisen ja yksiselitteisen muotoilun suhteen.
     Teemahaastattelurunko laadittiin tutkimuksen ongelmanasettelun kannalta relevanteista
teemakokonaisuuksista sen jälkeen, kun kaikki tutkimushenkilöt olivat vastanneet
kyselylomakkeeseen. Siten lomakekyselyllä saatuja tietoja voitiin hyödyntää
teemahaastattelurunkoa muodostettaessa. Haastattelun teemat jakaantuivat seuraaviin osa-
alueisiin: kielikylpyyn ja ruotsin kieleen suhtautuminen, kielikylvyn toteutuminen koulussa,
kielitaito sekä kielikylpykieli vapaa-ajalla. Jokaisen osa-alueen tarkoituksena oli antaa tietoa
siitä, miten oppilaat kokivat kielikylpymenetelmän toteutumisen ja vaikutukset omasta
näkökulmastaan. Esihaastatteluja ei nähty tarpeelliseksi suorittaa, sillä tarvittava kuva
haastateltavan kohdejoukon käsityksistä katsottiin hankituksi suoritetun lomakekyselyn
perusteella. Teemahaastattelurunko on nähtävissä liitteessä 2.
     Huoltajille suunnatun lomakkeen (liite 3) laatimisessa käytettiin apuna Lambertin ja
Tuckerin (1972) kielikylvyn perusteosta. Huoltajien lomake sisälsi kokonaisuudessaan 14
kysymystä, joista suuressa osassa huoltajan tuli ympyröidä oikeaksi katsomansa vaihtoehto
valmiista vastausvaihtoehdoista. Lomake sisälsi myös neljä avokysymystä.
6.2 Tutkimusaineiston keruu
Tutkimuksessa käytetyn aineiston keruu oli kolmivaiheinen. Kyselylomakkeella koottiin
tietoja sekä kielikylpyoppilailta että heidän huoltajiltaan tammikuussa 2003.
Kielikylpyoppilaat vastasivat lomakkeeseen koulussa lomakkeen saannin yhteydessä yhden
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oppitunnin aikana. Tutkija antoi ohjeet lomakkeen täyttämiseksi sekä vastasi esille tulleisiin
kysymyksiin lomakkeen täytön aikana.
     Lomakekyselyn yhteydessä oppilaat saivat kotiin vietäväksi lomakkeen huoltajilleen.
Huoltajille suunnatun kyselylomakkeen palautuspäivä sovittiin yhteisesti oppilaiden,
opettajan sekä tutkijan kesken noin viikon päähän lomakkeen antopäivästä lukien. Oppilaiden
oli määrä tuoda huoltajiensa täyttämät lomakkeet kouluun, josta tutkija kävi ne
henkilökohtaisesti oppilailta noutamassa. Ne oppilaat, jotka eivät olleet koulussa
tutkimuspäivänä, jätettiin tutkimuksessa huomioimatta.
     Lomakkeen lisäksi tutkimuksessa haastateltiin teemahaastattelumenetelmää käyttäen
kymmentä kielikylpyoppilasta toukokuussa 2003. Haastateltavat valittiin siten, että jokaisesta
viidestä tutkimukseen osallistuneesta koulusta haastateltiin kahta oppilasta, yhtä tyttöä ja yhtä
poikaa. Tutkija antoi jokaisen koulun yhden kielikylpyoppilaita opettavan opettajan valita
haastateltavat, kuitenkin tiettyjen tutkijan esittämien valintatoiveiden mukaisesti.
     Jokaiselle haastatteluun osallistujalle selvitettiin haastattelun tarkoitus ja sen kulku.
Haastattelut nauhoitettiin keskustelun luontevan edistymisen turvaamiseksi sekä sisällöllisen
eksaktiuden varmistamiseksi. Haastateltaville tehtiin myös selväksi, että haastattelunauhoja ei
tulla käyttämään muuhun kuin tämän tutkimuksen tarpeisiin ja että haastateltavien nimet eivät
missään tutkimuksen vaiheessa tule esille. Haastattelutilanteessa haastateltavat saivat melko
vapaasti kertoa itsestään, käsityksistään ja kokemuksistaan koulunkäyntiä ja erityisesti
kielikylpyä koskien. Tutkija pyrki tarvittaessa syventämään apukysymyksillään vastauksia ja
pitämään haastateltavat käsiteltävässä aihepiirissä. Hirsjärvi ja Hurme (1988, 90) toteavatkin,
että haastattelijan tehtävänä on edetä työssään syventämisen ja lisäkysymysten avulla. Tässä
tutkimuksessa haastattelutilanteisiin ei ollut asetettu aikarajoja, joten haastattelujen kestot
vaihtelivat tapauskohtaisesti 25 minuutista 60 minuuttiin. Haastattelujen jatkokäsittelyssä
keskustelut litteroitiin sanatarkasti.
     Kielikylpyoppilaiden määrä Helsingin yläasteen kouluissa lukuvuonna 2002–2003 on
tutkimukseen osallistuneilta kouluilta saatujen tietojen mukaan 141 oppilasta, joista kyselyyn
vastanneita oli yhteensä 128. Koska tutkija teetätti itse oppilaskyselyn jokaisessa koulussa,
nousi myös vastausprosentti (90,8 %) korkeaksi. Primäärin aineiston lisäksi tutkimuksessa
käytettiin oppilaiden huoltajille suunnattua kyselylomaketta. Nämä lomakkeet lähetettiin
oppilaiden mukana koteihin ja palautusmääräksi tuli 94 kpl (66,7 %).
     Uusintakyselyn teettämistä vastaamatta jättäneille oppilaille ei katsottu aiheelliseksi.
Koska tutkittavia oppilaita ei tutkimusajankohtana identifioitu, poissaolevien oppilaiden
tavoittaminen jälkikäteen koettiin hankalaksi. Toinen syy uusintakyselyn suorittamatta
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jättämiselle oli tutkimuksen hyvin pieni kato, 9,2 %, jolloin saatujen vastausten katsottiin
edustavan tutkimuksen perusjoukkoa erittäin hyvin. Pieni kato selittynee tutkijan
osallistumisella ja läsnäololla aineistonkeruutilanteessa, sekä aineistonkeruun ajankohdalla,
joka tapahtui oppilaiden koulupäivän aikana.
     Huoltajille suunnatun lomakkeen kadoksi muodostui 33,3 %. Uusintakyselyn suorittamista
ei katsottu aiheelliseksi myöskään huoltajien kohdalla, sillä käytetty aineistonkeruumenetelmä
perustui pitkälti oppilaiden välikätenä toimimiseen, jolloin lomakkeiden palautuminen ei
perustunut ainoastaan huoltajien vastaamisvalmiuteen vaan myös oppilaiden muistamiseen.
Aineistonkeruutavan katsottiin kuitenkin olevan tämän tutkimuksen kannalta relevantti, sillä
huoltajat eivät muodostaneet tutkimuksen primääriä aineistoa, ja lisäksi käytetty menetelmä
oli myös taloudellisesti suotuisa. Saatua vastausprosenttia voidaan pitää kuitenkin hyvänä.
6.3 Tutkimusmenetelmät ja aineiston käsittely
Usein ajatellaan, että kvantitatiivinen ja kvalitatiivinen tutkimusote ovat toisensa poissulkevia
vaihtoehtoja. Grönforsin (1982, 14) mukaan tutkimuksissa varsin usein kuitenkin
turvaudutaan kvantitatiivisten ja kvalitatiivisten menetelmien yhdistelmiin. Tässä
tutkimuksessa yhdisteltiin sekä kvantitatiivista että kvalitatiivista tutkimusotetta
menetelmätriangulaation näkökulmasta, jolloin tutkimuskohdetta tutkittiin useammalla kuin
yhdellä aineistonhankinta ja – tutkimusmenetelmällä (ks. Eskola & Suoranta 2001, 70).
Tutkimuksen pääasiallinen tutkimusote on kuitenkin kvantitatiivinen, jota kvalitatiivisin
menetelmin hankitut tulokset täydentävät.
     Oppilaille suunnatun kyselylomakkeen avulla saadut tiedot käsiteltiin kvantitatiivisia
tutkimusmenetelmiä hyödyntäen. Tutkimuksen tilastollisissa analyyseissä on käytetty SPSS
(Statistical Package for Social Sciences) /PC – ohjelmaa. Tilastollisina tutkimusmenetelminä
aineiston analysoinnissa käytettiin pääkomponenttianalyysiä sekä yksisuuntaista
varianssianalyysiä. Pääkomponenttianalyysin tavoitteena oli saada tiivistettyä
kyselylomakkeen muuttujista saatuja tietoja siten, että keskenään korreloivien muuttujien
ominaisuudet saataisiin selkeästi esille. Pääkomponenttianalyysissä kaikki ilmiötä mittaavat
osgood-asteikolliset osiot korreloitiin keskenään, jolloin syntyi muuttujakimppuja,
pääkomponentteja. Saaduista muuttujakimpuista pyrittiin löytämään yhteinen nimittäjä, jonka
mukaan pääkomponentit tulkittiin ja nimettiin. Pääkomponentteihin otettiin mukaan kaikki ne
muuttujat, jotka saivat yli .400 latauksen pääkomponentille.
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     Jokaiselle asiakokonaisuudelle suoritettiin suorakulmainen varimax-rotaatio.
Pääkomponenttianalyysin perusteella muodostettiin summamuuttujia laskemalla yhteen
kaikki ne muuttujat, jotka saivat pääkomponentille yli .400 latauksen. Summamuuttujista
tehtiin vertailukelpoisia jakamalla kaikkien pääkomponentille yli .400 latauksen saaneiden
osioiden summa osioiden lukumäärällä.
     Osioille, jotka eivät olleet mukana pääkomponenttianalyysissä, suoritettiin lukuisia
korrelaatiotestauksia, joiden tarkoituksena oli selvittää ja todentaa niiden liittyminen aiemmin
pohdittujen aihekokonaisuuksien yhteyteen. Tutkimushenkilöiden taustamuuttujia
ristiintaulukoitiin keskenään ja niille tehtiin tarvittavia merkitsevyystestauksia (t-testi,
yksisuuntainen ANOVA). Analyysien perusteella aineistosta laskettiin frekvenssejä,
frekvenssiprosentteja, keskiarvoja, keskihajontoja sekä variansseja. Tutkimuksessa
analysoitiin sekä pääkomponenttien perusteella muodostettuja summamuuttujia että
muuttujien yksiulotteisia luokittelemattomia frekvenssijakaumia. Kyselylomakkeen
avokysymyksissä saatuja vastauksia käsiteltiin tilastollisten analyysien yhteydessä jokaisen
sellaisen aihekokonaisuuden kohdalla, johon vastaukset luokittelun perusteella tulkittiin
kuuluviksi.
     Tutkimuksen toisessa osassa tutkimushenkilöiden huoltajille lähetettiin kyselylomake,
jonka tarkoituksena oli kerätä relevanttia taustatietoa kielikylpyoppilaita koskien. Lomake
sisälsi taustatietojen lisäksi kysymyksiä, joissa tiedusteltiin muun muassa huoltajien
käsityksiä kielikylvystä sekä pyydettiin arvioimaan kielikylvyn myötä saavutettuja tuloksia.
Tässä tutkimuksessa huoltajien aineistosta käsitellään ainoastaan taustatieto-osuutta. Muita
asioita käsitteleviä osioita tullaan käsittelemään aiheesta tehtävässä jatkotutkimuksessa.
     Tutkimuksen viimeisessä osassa aineiston keruussa käytettiin kvalitatiivista tutkimusotetta
ilmentävää puolistrukturoitua teemahaastattelumenetelmää, jossa haastattelu kohdennettiin
tiettyihin ennalta pohdittuihin teema-alueisiin (ks. Hirsjärvi & Hurme 2000, 47–48).
Puolistrukturoidun teemahaastattelun kriteerit huomioitiin siten, että haastattelun aihepiirit ja
teema-alueet olivat kaikille haastateltaville samat. Puolistrukturoidussa haastattelussa
vastauksia ei pyritä sovittamaan tiettyihin vastausvaihtoehtoihin, vaan haastateltava voi
vastata omin sanoin niin kuin hän käsiteltävän asian näkee (Eskola & Suoranta 2001, 86).
     Haastattelututkimuksen otoksen kooksi määriteltiin kymmenen tutkimushenkilöä.
Haastateltaviksi valittiin kustakin tutkimukseen osallistuneesta koulusta kaksi oppilasta.
Tutkija antoi jokaisen koulun yhden kielikylpyoppilaita opettavan opettajan valita
haastateltavat, kuitenkin tiettyjen tutkijan esittämien valintatoiveiden mukaisesti. Siten
käytettyä otantamenetelmää voidaan kutsua harkinnanvaraiseksi otannaksi (purposive
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sampling) (ks. Cohen, Manion & Morrison 2000, 103). Valintakriteereinä oli haastateltavien
sukupuoli siten, että jokaisesta koulusta haastateltavaksi valittiin yksi tyttö ja yksi poika.
Lisäksi kriteerinä oli kustakin koulusta valittavien haastateltavien erilainen suhtautuminen
kielikylpyyn ja koulunkäyntiin yleensä, jotta tulokset antaisivat mahdollisimman laajan ja
totuudenmukaisen kuvan kielikylpyoppilaiden käsityksistä ja suhtautumisesta kielikylpyyn.
     Teemahaastattelurunko nousi oppilaiden kyselylomakkeessa antamien vastausten pohjalta.
Teemahaastattelut litteroitiin sanatarkasti mahdollisten virhetulkintojen välttämiseksi, minkä
jälkeen ne ryhmiteltiin teemakokonaisuuksittain omiksi ryhmikseen. Ryhmittelyn perusteella
samansisältöiset haastattelutulokset koottiin pienemmiksi osioiksi siten, että esimerkiksi
positiivisia käsityksiä kielikylvystä omaavat koottiin yhteen ryhmään ja negatiivisia
käsityksiä omaavat yhteen.  Aineistosta poimittiin esiin asioita, jotka toivat olennaisesti esille
tutkimuksen kysymyksenasettelua.
     Käytetyn analyysimenetelmän avulla tutkimushenkilöiden vastaukset kyettiin
kategorisoimaan ja käsittelemään laajahkoina sisällöllisinä kokonaisuuksina. Tässä
tutkimuksessa kvalitatiivisella tutkimusotteella pyrittiin siten täydentämään ja syventämään
kvantitatiivisin menetelmin saatua kuvaa tutkittavasta kohteesta. Kvantitatiivisten ja
kvalitatiivisten menetelmien yhteiskäytön uskottiin myös parantavan tutkimuksen
luotettavuutta.
     Haastateltavista ilmoitetaan tutkimuksen tulososiossa sukupuoli, luokka-aste ja
koodimerkitty koulu. Muiden tietojen ilmaiseminen ei ole tämän tutkimuksen kannalta
oleellista, ja samalla varmistetaan myös tutkittavien tunnistamattomuus. Teknisesti koodaus
on toteutettu siten, että haastateltavat on numeroitu A 1:stä E 10:een koulujen koodikirjaimia
hyväksi käyttäen. Tulososuudessa käytetyt vastaukset ovat suoria lainauksia
haastattelutilanteessa nauhoitetusta aineistosta.
6.4 Tutkimushenkilöt ja taustamuuttujien kuvailua
Tutkimuksen perusjoukkoon kuuluvat kaikki Helsingin yläasteikäiset kielikylpyopetuksessa
lukuvuonna 2002–2003 olevat oppilaat (N = 141). Tutkimusaineistoon hyväksyttyjä
vastauksia saatiin 128 kappaletta, joten tämän tutkimuksen otokseksi muodostui N = 128
(90,8 %).
     Tutkimushenkilöt ovat 13 - 15-vuotiaita perusopetuksen 7., 8., ja 9. luokan oppilaita. Tämä
kohderyhmä valittiin tutkimukseen monesta eri syystä, joista yhtenä tärkeänä tekijänä voidaan
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pitää tämänkaltaisen tutkimuksen tarpeellisuutta Helsingin kielikylpyopetusta ajatellen.
Helsingin kautta aikain ensimmäiset kielikylpyoppilaat opiskelevat lukuvuonna 2002 - 2003
perusopetuksen viimeisellä vuosiluokalla, jolloin kyseisten kielikylpyoppilaiden voidaan
ajatella olevan suunnannäyttäjinä seuraaville yläasteelle siirtyville kielikylpyoppilaille.
Vastaavanlaista tutkimusta ei siten ole ollut edes mahdollista tehdä ennen tämänhetkistä
ajankohtaa, joskin mainitsemisen arvoista lienee, ettei kielikylpyoppilaiden kokemusten
tutkimus muissakaan ikäryhmissä tai muilla alueilla ole näyttänyt saaneen osakseen suurta
suosiota.
     Oppilaat jakaantuvat viiteen eri yläasteen kouluun Helsingissä. Nämä koulut ovat Alppilan
yläasteen koulu, Etu-Töölön yläasteen koulu, Helsingin normaalilyseo, Lauttasaaren
yhteiskoulu sekä Meilahden yläasteen koulu, ja ne sijoittuvat eteläisen, keskisen sekä läntisen
suurpiirin alueelle. Yhden koulun oppilaiden mukaan ottamista jouduttiin tutkimuksen
suunnitteluvaiheessa erikseen pohtimaan, sillä kyseisessä koulussa ruotsin kielen
opetustarjonnassa on vain vähän tilaa kielikylpyopetukselle. Koulu mainitaan kuitenkin
Helsingin kaupungin opetusviraston julkaisemassa yläasteita käsittelevässä oppaassa yhtenä
kielikylpyopetusta tarjoavana kouluna ja tämän vuoksi se otettiin mukaan tutkimukseen.
Tutkimuksen tulosten yhteydessä oppilaitoksia ei mainita nimeltä niiden tunnistettavuuden
vuoksi, vaan niistä tullaan jatkossa puhumaan kouluina A – E summittaisessa järjestyksessä.
     Vain kahdessa tutkimukseen osallistuneista kouluista oli kielikylpyoppilaita kaikilla
yläasteen kolmella vuosiluokalla. Yhdessä koulussa oppilaita oli sekä 7. että 8. luokilla.
Lisäksi kahdessa koulussa kielikylpyoppilaita oli vain yhdellä luokalla; toisessa koulussa 7.
luokalla ja toisessa 8. luokalla. Oppilaat eivät siten ole tasaisesti jakautuneet eri vuosiluokille,
mutta tilanne kuvaa kuitenkin Helsingin kielikylpyopetuksen tilaa sellaisena kuin se on
keväällä 2003.
      Kuten TAULUKOSTA 1 ilmenee, ilmentää aineiston sukupuolijakauma poikien määrän
olevan kielikylpyluokilla selkeästi suurempi kuin tyttöjen, sillä tyttöjä aineistossa oli 49 (38,3
%) ja poikia 79 (61,7 %). Poikia oli myös jokaisella luokka-asteella enemmän kuin tyttöjä.
Sukupuolten jakautumisella saattaa olla merkitystä myös tutkimuksessa saataviin tuloksiin,
jolloin se tulee luonnollisesti ottaa huomioon myös tutkimustuloksia analysoitaessa.
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Suomessa toteutettavista kielikylpymalleista varhaisen osittaisen kielikylpymallin mukaan
opiskelleita oli tutkimuksessa eniten (N = 67) (TAULUKKO 2). Ero varhaisen täydellisen
kielikylpymallin mukaisessa ohjelmassa opiskelleisiin nähden (N = 59) ei ollut kuitenkaan
kovin suuri. Oppilaiden jakautuminen eri kielikylpymalleihin kertoo siitä, että enemmistö
Helsingin yläasteikäisistä kielikylpyoppilaista on aloittanut kielikylvyn ala-asteen
ensimmäisellä luokalla. Koska varhaisessa täydellisessä kielikylvyssä opiskelevia on
Helsingin yläasteen kouluissa vähemmän kuin osittaisessa mallissa opiskelevia, kuvastaa
tulos Helsingin erilaista ja siten myös mielenkiintoista tilannetta Suomen muihin kielikylpyä
järjestäviin paikkakuntiin verrattuna.




































TAULUKKO 1. TUTKIMUSHENKILÖIDEN SUKUPUOLI JA LUOKKA-ASTE
16 26 7 49
24 33 22 79










Tutkimusaineistoa kerättäessä pyrittiin saamaan mahdollisimman kattava edustus Helsingin
perusopetuksen kolmen viimeisen vuosiluokan kielikylpyoppilaista. Tämän vuoksi
tutkimuksessa ei suoritettu oppilaiden valintaa. Tutkimusaineistossa ei ole kuitenkaan tähdätty
siihen, että se edustaisi täysin Suomessa kielikylvyssä olevia oppilaita, sillä Helsingin
kielikylpyopetus poikkeaa ainakin osittain monien muiden kaupunkien tarjoamasta
kielikylpyopetuksesta. Tämä onkin otettava huomioon harkittaessa tulosten
yleistämismahdollisuuksia.
     Huoltajille suunnatuista lomakkeista palautettiin määräaikaan mennessä 94 kappaletta,
jolloin huoltajien otoskooksi saatiin N = 94 (66,7 %). Kielikylpyoppilaiden kotitaustasta
selvitettiin huoltajien koulutustaso, sillä kielikylpymenetelmää on usein kritisoitu elitistiseksi
opetusohjelmaksi. Tavallinen kritiikki kohdistuu oppilaiden ”hyväosaisuuteen”. Väitetään,
että suuri osa kielikylpyoppilaista tulee perheistä, joiden sosioekonominen tausta on
keskimääräistä korkeampi (ks. Laurén 2000, 94).
     Laurén (1999, 91) toteaa, että ne vanhemmat, jotka valitsevat kielikylvyn lapsilleen, ovat
aktiivisempia kuin useimmat muut vanhemmat. He ovat kiinnostuneempia lastensa
koulunkäynnistä ja mahdollisuuksista enemmän kuin muut; siten kielikylvyn tietoinen valinta
merkitsee hänen mukaansa jo tiettyä erottelua tai valintaa. Samasta asiasta puhuu Genesee
(1987). Hänen mukaansa vapaaehtoisuus vaikuttaa valinnan tekemisen vinoutuneisuuteen.
Pelkkä valinnanmahdollisuuden käyttäminen saattaa siten merkitä erilaista suhtautumista,
eritasoisia tai erilaisia vaikuttumia. (Genesee 1987, 30) Laurén (1999, 91) toteaa kuitenkin,
että sitä mukaa kun kielikylpyopetus on laajentunut kattamaan yhä suurempaa oppilasmäärää,
on myös oppilaiden sosioekonominen tausta normalisoitunut.
     Tässä aineistossa hieman alle puolet (48,9 %) oppilaiden huoltajista oli suorittanut
akateemisen loppututkinnon (TAULUKKO 3). Siten enemmän kuin puolilla (54,2 %)
kielikylpyoppilaiden huoltajista oli korkea-asteen tutkinto. Väestön koulutusrakenne
kunnittain 2001 – tutkimuksen (2003) mukaan Uudellamaalla väestön koulutusrakenne oli
vuonna 2001 huomattavasti korkeampi kuin maassa keskimäärin. Koulutustasoja kunnittain
vertailtaessa Helsinki sijoittui kolmanneksi korkeimmalle sijalle Kauniaisten ja Espoon
jälkeen. 33 prosentilla Helsingin 15 vuotta täyttäneistä oli korkea-asteen koulutus. (Väestön
koulutusrakenne kunnittain 2001 2003, 17–19, 53)
     Huomionarvoista lienee se, että kielikylpyoppilaiden huoltajista yli puolella on korkea-
asteen tutkinto, mikä ylittää huimasti saatavilla olevan vertailuluvun Helsingin kaupungin
väestön koulutusprosentista. Edellä mainitun perusteella voidaankin siis sanoa, että huoltajien
koulutusasteella ja kielikylvyn aloittamisella on tämän tutkimuksen viitekehyksessä yhteyttä
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keskenään. Korkeasti koulutetut vanhemmat ovat valinneet useammin kielikylpymenetelmän
lapsilleen kuin muut vanhemmat.
Kielikylvyn osakseen saama kritiikki kohdistuu myös kielikylpyopetukseen haluavien
oppilaiden valintaperusteisiin, joilla siis viitataan koulutulokkaiden testaamiseen tavalla tai
toisella. Laurén (2000, 17) kommentoi väitettä toteamalla ruotsin kielikylvyn olevan kaikkia
lapsia varten, eikä suinkaan erityisesti kielellisesti lahjakkaita lapsia varten. Edellä mainittua
taustaa vasten huoltajilta tiedusteltiin, mikäli oppilailla Helsingin kouluissa oli käytetty
pääsykoetta tai muuta vastaavaa valintamenetelmää kielikylvyn aloittamisen kriteerinä. Kahta
vastausta lukuun ottamatta kaikki tutkittavat ilmoittivat, ettei heillä ollut minkäänlaista
pääsykoetta kielikylpyluokalle. Kaksi vastaajaa, jotka ilmoittivat karsintaa olleen, ilmoittivat
sen tapahtuneen arpomalla, sillä halukkaita oli ollut enemmän kuin mitä järjestettävä
ryhmäkoko oli sallinut. Vastausten perusteella voidaan todeta, että ainakin kaikkien
tutkimukseen osallistuneiden Helsingin kielikylpyoppilaiden kohdalla kielikylvyn
aloittaminen on perustunut vapaaehtoiseen halukkuuteen eikä vaatimusta erityisestä
lahjakkuudesta ole asetettu kriteeriksi. Taustamuuttujien frekvenssitaulukot on nähtävissä
liitteessä 4.

























Tutkimushenkilöiden käsityksiä kielikylvystä tutkittiin kyselylomakkeen ja
puolistrukturoidun teemahaastattelun avulla. Kyselylomakkeeseen vastasivat kaikki
tutkimushenkilöt, kun taas haastatteluun valittiin kaksi oppilasta kustakin tutkitusta koulusta.
Tällä tavalla toimien pyrittiin saamaan tutkimusongelmien kannalta mahdollisimman validit
tulokset, sillä haastattelun tavoitteena oli hankkia lisätietoja lomakkeella käsitellyistä
aihealueista ja samalla syventää eri teema-alueista saatuja tietoja.
     Seuraavassa kutakin aihealuetta käsitellään kokonaisuutena tutkimusongelmien
suuntaisesti, jolloin lomakkeella saatuja tutkimustuloksia täydennetään oppilaiden
haastatteluista saaduilla tuloksilla.
7.1 Suhtautuminen kielikylpyyn
Tutkimushenkilöiden suhtautumista kielikylpyyn pyrittiin selvittämään tutkimusmittarissa
yhteensä 12 eri väittämän tai kysymyksen muodossa. Yksittäisten suhtautumista kuvaavien
osioiden frekvenssit ja frekvenssiprosenttijakaumat on esitetty liitteessä 5.
     Kyselylomakkeen kielikylpyyn suhtautumista mittaaville osgood-asteikollisille osioille
suoritettiin pääkomponenttianalyysi, jotta ulottuvuuksien rakenteet saatiin parhaiten selville.
Arviointiasteikko oli viisiportainen, jossa asteikon ääripäitä ilmensivät vastakkaisen
adjektiivin tai adverbin sisältämät väitteet. Suorakulmaisen varimax-rotatoidun analyysin
selkeimmäksi ratkaisuksi tulkittiin yksinkertainen (simple structure) kahden pääkomponentin
ratkaisu. Mukaan pääkomponentteihin otettiin ainoastaan väittämät, joiden lataus oli yli .400
(ks. liite 6). Varimax-rotatoidussa rotaatioratkaisussa löydettyjen pääkomponenttien
ominaisarvot olivat 4.7 ja 1.0. Havaitut kaksi pääkomponenttia selittivät yhteensä 71,2 %
mitatusta alueesta ja niiden selitysosuudet muuttujien yhteisvaihtelusta olivat 35,7 % ja 35,5
%.




Ensimmäiselle pääkomponentille latautuivat korkeimmin osiot, jotka mittasivat
tutkimushenkilöiden käsityksiä kylpykielisen ja ensikielisen opetuksen riittävyydestä sekä
tyytyväisyyttä kielikylvyssä olemiseen. Pääkomponentin pohjalta muodostettiin
summamuuttuja (sum1), joka nimettiin Tyytyväisyys kielikylpyyn. Ensimmäisen
pääkomponentin ominaisarvo oli 4.7 ja sen selitysosuus muuttujien yhteisvaihtelusta oli 35,7
%. Summamuuttujan Cronbachin alfa-kerroin oli .85.
1. Pääkomponentti: Tyytyväisyys kielikylpyyn
koodi lataus h² sisältö
k17 ,848 ,738 Ruotsinkielisen opetuksen riittävyys
k22 ,757 ,615 Suomenkielisen opetuksen riittävyys
k25 ,702 ,596 Haluaisiko jatkaa kielikylvyssä peruskoulun jälkeen
k12 ,680 ,727 Tyytyväisyys kielikylpyluokalla olemiseen
k7 ,628 ,639 Pitääkö kielikylvystä
Kielikylpyyn suhtautumista mittaavan summamuuttujan 1 keskiarvo, keskihajonta ja varianssi
on esitetty TAULUKOSSA 4. Summamuuttujan frekvenssitaulukot on nähtävissä liitteessä 9.
TAULUKKO 4. KIELIKYLPYYN SUHTAUTUMISTA MITTAAVAN
SUMMAMUUTTUJAN 1 KESKIARVO, HAJONTA JA VARIANSSI
128 3,08 ,907 ,823
sum1 Tyytyväisyys
kielikylpyyn
N k.a. s v
Vastausten perusteella tehdystä analyysistä havaitaan, että kielikylpyoppilaat ovat melko
tyytyväisiä kielikylpyyn kokonaisuutena (sum1). Eri sukupuolten välillä ei havaittu
merkitseviä eroja (p = 0.134) tyytyväisyyden kokemisessa. Melkein puolet (42 %)
tutkimushenkilöistä oli tyytyväisiä ruotsinkielisen opetuksen määrään. Liian vähäisenä
ruotsinkielistä opetusta piti 24 % vastaajista, kun taas liikaa opetusta ruotsin kielellä koki
tarjottavan 33 % vastaajista.
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     Täysin tai melko tyytyväisiä kielikylpyluokalla olemiseen oli selkeästi yli puolet (56 %)
tutkimushenkilöistä. Tasan puolet (50 %) vastanneista piti lisäksi kielikylpyä mukavana tai
enimmäkseen mukavana. Melko yllättävä tulos oli, että vaikka kielikylpyyn oltiin yleisesti
tyytyväisiä, silti yli puolet (54 %) tutkimushenkilöistä arveli olevansa haluttomia jatkamaan
kielikylvyssä yläasteen jälkeen. Haastattelujen perusteella syyksi haluttomuuteen ilmoitettiin
tarve kokea täysin suomen kielellä tapahtuvaa opetusta, jolloin myös oppimisen katsottiin
helpottuvan.
     Tutkimuslomakkeella kysyttiin myös oppilaiden halukkuutta suositella kielikylpyä
opetusmuotona. Kysymys korreloi (r = .519) tilastollisesti merkitsevästi (p< 0.001)
tyytyväisyys kielikylpyyn –summamuuttujan kanssa, jolloin sen käsittely tässä yhteydessä
katsottiin perustelluksi.
     Hyvin suuri osa tutkimushenkilöistä (77 %) oli valmis suosittelemaan kielikylpyä myös
muille. Avovastauksissa he perustelivat vastaustaan useimmiten (35 % tutkimushenkilöistä)
sillä, että kielikylvyssä kieltä oppii joko hyvin tai paremmin kuin normaaliluokassa. Yhtä
moni (35 %) tutkimushenkilöistä perusteli vastaustaan sillä, että kielikylvyn käyneillä on
hyötyä opitusta kielitaidosta myöhemmin elämässään. Niiden vastanneiden, jotka eivät
halunneet suositella kielikylpyä, tavallisimpana perusteluna oli maininta kielikylvyn
tylsyydestä (6 % tutkimushenkilöistä). Myös kielikylvyn vaikeus oli muutamien (4 %)
tutkittavien kommenttina heidän haluttomuudelleen suositella kyseistä opetusmuotoa.
     Tutkimushenkilöitä pyydettiin kuvailemaan yhdellä adjektiivilla koettua kielikylpyä.
Vastausten perusteella havaittiin, että päällimmäisenä ajatuksena kielikylvystä
kokonaisuutena oppilailla on jokin positiivinen ajatus (67 %). Tutkimushenkilöiden
kommenteista selkeästi yleisin vastaus oli ”hyödyllistä”. Näin vastasi 23 % oppilaista.
Kuitenkin myös kommentit ”hyvää”, ”kivaa”, ”mukavaa” ja ”hauskaa” kuvasivat useamman
vastaajan käsitystä kielikylvystä kokonaisuutena.
     Oppilaat kokivat kielikylvyssä olevan parasta ruotsin kielen oppiminen. Näin vastasi yli
puolet (54 %) tutkimushenkilöistä. Kielen oppimisessa painotettiin erikseen nimenomaan
puhumisen oppimista (15 %). Kaverit (6 %), kotitalous-oppiaine (6 %) sekä kielikylvyn
tuoma hyöty tulevaisuudessa (6 %) kuuluivat myös kielikylvyn parhaisiin puoliin oppilaiden
käsitysten mukaan.
     On kuitenkin huomionarvoista, että viidesosalla vastaajista (20 %) ei ollut muodostunut
positiivista käsitystä kielikylvystä. Nämä oppilaat kuvasivat kielikylpyä samansuuntaisin
vastauksin kuin miten he perustelivat haluttomuuttaan suositella kielikylpyä opetusmuotona:
he näkivät kielikylvyn tavallisimmin tylsänä, mutta myös vaikeana ja turhana.  Kaikilta
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kielikylpyoppilailta kielikylvyn huonoista puolista kysyttäessä eniten mainintoja sai
menetelmän vaikeus kielellisesti (22 %). Kielikylvyn vaikeaksi kokemiseen liittyi tarkemmin
ymmärtämisvaikeus (13 %) sekä vaikeus oppia tiettyjä asioita tai asiasisältöjä (9 %).
Huonoksi puoleksi koettiin myös kielikylpykoulujen opetusjärjestelyt (7 %), sillä
tutkimushenkilöt ilmaisivat muun muassa voivansa kielikylvyn takia valita vähemmän
valinnaisaineita kuin tavallisten luokkien oppilaat. Tutkimusjoukon heterogeenisyydestä
kertoo puolestaan se, että varsin monen (11 %) tutkittavan mielestä kielikylvyssä ei ollut
mitään huonoa.
     Koska aineistossa oli sekä kielikylpyyn hyvin tyytyväisiä että selkeästi tyytymättömiä,
haluttiin analyyseissä selvittää, mikäli oppilaiden koulu, heidän luokka-asteensa tai
mahdollisesti heidän kielikylpymuotonsa selittäisivät ilmeneviä eroja (ks. liite 10). Eri
luokka-asteiden väillä ei havaittu merkitseviä eroja, mutta sitä vastoin koulujen välillä
tilastollisesti merkitseviä eroja löytyi. Analyysien perusteella voidaankin todeta, että
tyytyväisyys kielikylpyyn koulun E oppilaiden kuvaamana erosi tilastollisesti merkitsevästi
tyytyväisyydestä  kouluissa  B  (p  =  .001),  C  (p  =  .000)  sekä  D  (p  =  .011).  Kuten
TAULUKOSTA 5 ilmenee, kaikkein tyytyväisempiä kielikylpyyn olivat koulun B oppilaat
(M = 3,67) ja vastaavasti tyytymättömämpiä oppilaat olivat koulussa E (M = 2,54).
Aineiston perusteella myös kielikylpymuodolla on tilastollisesti merkitsevä (p = .000) yhteys
tyytyväisyyden kokemiseen. Varhaisen täydellisen kielikylpymuodon oppilaat (M = 3,39)
olivat tyytyväisempiä kielikylpyyn kuin varhaisen osittaisen mallin oppilaat (M = 2,78).
     Teemahaastattelut vahvistivat edellä luotua kuvaa kielikylpyoppilaiden tyytyväisyydestä.
Haastateltaville oli syntynyt selkeä käsitys siitä, mikä kielikylvyssä toimii ja mikä ei:
kritiikiltäkään ei siten säästytty. Puolet haastateltavista oli pettyneitä yläasteen ruotsinkielisen

















opetuksen määrään, sillä yläasteelle tultaessa ruotsinkielisiä tunteja oli enää vain murto-osa
ala-asteen tuntien määrästä. Osa haastateltavista taas näki kielikylvyn kokonaisuudessaan
hyvänä asiana eikä kritiikin aiheita juuri ilmennyt. Kuitenkin yleisenä havaintona voidaan
pitää sitä, että samalla kun kielikylpy nähtiin hyväksi tavaksi oppia ruotsin kieltä, sen
kääntöpuolta ilmensi melko usein opiskelun kokeminen kielellisesti vaikeaksi.
”Kielikylvystä mul ei tuu mieleen, et mikä olis huonoo, koska se kokonaisuus on tosi hyvä. Koska se
periaate on, se kielen opiskelu on niin hyvä asia. Tosiaan, et sä opit niin paljon muita kieliä sen avulla
ja se on kaikista paras, et sä aloitat niin pienenä, nuorena kun mahdollista. Mun äiti kertoi, et sen
nuoruudessa sillä ei ollu paljon mahdollisuuksia opiskella kieliä, et se opetteli vasta kieliä, ku se ite
asu saksassa. Eli et mitä nuorempana sä aloitat ni sitä paremmin se jää sun mieleen ja silleen, etä sä
oot totttunu siihen jo. Ja ku mä aion ainakin tulevaisuudessa käyttää niitä kieliä.” (B3, tyttö)
”Huonoo kielikylvyssä on se, ettei tiedä kaikkee suomeks mitä tietää ruotsiks ja sama toisin päin.
Positiivisinta on se, et on paljon retkii luokan kans. Ollaan me käyty vähän joka puolella; ollaan me
käyty Ruotsissaki vuos sitten. Me ollaan käyty teattereissa aika paljon, käydään ruotsinkielisii
teattereita kattoo ja sitten käyty kuuntelee lauluesityksii ja kaikkii tällasii.” (D8, poika)
”Kyl mä nytki kiitän siitä, et mä olin kielikylvyssä, mut se miten mä opin ruotsii, ni ois sen mielellään
voinu tehä jollain toisella tavalla. Mieluummin sit kai tavallisella luokalla. Kyl se ruotsi sen verran
väkisin tuputtamalla tuli.” (A1, tyttö)
”Meil luvattiin kyl et meil olis sillee paljon enemmän ruotsii nyt yläasteella, ku mitä meillä on, mut ei
meil nyt vaan ole. Et mulki on huonontunu mun ruotsin kieli mun mielestä aika paljon kummiski.”
(D7, tyttö)
”Jos olis mahdollisuus jatkaa kielikylvyssä yläasteen jälkeen ni en jatkais. Sen on ehkä ollu kivaa, mut
se mitta on täyttyny. Et sitä on saanu tarpeeks. Et kyl sitä mieluummin haluu kokeilla ihan niinku
suomalaista opiskeluu. Ei niinku aina sitä, et niinku mukana on ruotsi. On se kiva saada kokeilla sitä
ihan suomekski. Opiskelu on rankempaa, ku sun täytyy kääntää se suomeks. Onhan se tietenki
kivempaa ku se on helpompaa. Jos tykkää haasteista ni siitä vaan, mut. On se ehkä kivaa, mut kyl se
nyt jo riittää.” (A1, tyttö)
”Mulla ei ole mitään jatkomahdollisuuksia kielikylvyssä peruskoulun jälkeen. Tää kielikylpy sais
jatkuu vielä lukiossakin. Eli jos mä haluaisin jatkaa kielikylvyssä ni mä en pystyis sitä tekemään enää
lukiossa. Ja olis saanu olla yläasteella vähän enemmän näitä ruotsin kielen tunteja.
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Toinen juttu liittyy opettajiin, eli että kun kaikki eivät osaa puhua ruotsia. Se on varmaan se yks
suurimmista haitoista tällä hetkellä. Opettajat olis saanu olla ihan ruotsinkielisii. Luokanopettaja
puhui melkein joka aineessa ruotsia. Täällä se on vähän jääny, jokainen puhuu vähän erilaista ruotsii
ja tälleen. Ala-asteella keskityttiin paljon enemmän siihen ruotsin puhumiseen ja sanoihin ja
tämmösiin erilaisuuksiin mitä ruotsissa on, kulttuuri, tavat ja puhetyylit sekä sellasta käyttäytymistä,
miten Ruotsissa käyttäydytään. Täällä se on jääny ihan suomalaiseksi.” (B4, poika)
Ruotsin tarpeellisuus
Toiselle pääkomponentille latautuivat korkeimmin osiot, jotka mittasivat tutkimushenkilöiden
käsityksiä siitä, onko ruotsin oppiminen tarpeellista sekä arviota ruotsin käyttötarpeesta
tulevaisuudessa. Pääkomponentin pohjalta muodostettiin summamuuttuja (sum2), joka
nimettiin Ruotsin tarpeellisuus. Pääkomponentin ominaisarvo oli 1.0 ja se selitti 35,5 %
muuttujien yhteisvaihtelusta. Summamuuttujan Cronbachin alfa-kertoimeksi muodostui .88.
2. pääkomponentti: Ruotsin tarpeellisuus
koodi lataus h² sisältö
k23 ,762 ,783 Ruotsin oppimisen tarpeellisuus
k29 ,761 ,768 Arvio ruotsin käyttötarpeesta tulevaisuudessa
k8 ,697 ,758 Kielikylvyn hyödyllisyys tutkittavalle
Kielikylpyyn suhtautumista mittaavan summamuuttujan 2 keskiarvo, keskiluvut ja varianssi
on esitetty TAULUKOSSA 6. Summamuuttujan frekvenssitaulukot on nähtävissä liitteessä 9.
TAULUKKO 6. KIELIKYLPYYN SUHTAUTUMISTA MITTAAVAN
SUMMAMUUTTUJAN 2 KESKIARVO, KESKIHAJONTA JA VARIANSSI
126 4,15 ,907 ,822sum2  Ruotsin tarpeellisuus
N k.a. s v
Tehdyistä analyyseistä voidaan todeta, että kielikylpyoppilaat mieltävät ruotsin kielen
oppimisen hyvin tarpeelliseksi (sum2).  Puolet (50 %) vastanneista oli täysin samaa mieltä
väitteen ”on tarpeellista oppia ruotsin kieltä” kanssa, ja hyvin suuri osa (81 %) löysi
kuvaavimman vastauksen asteikon arvoilla 4 – 5. Turhaksi tai melko turhaksi ruotsin kielen
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oppimisen koki vain 8 % vastanneista. Samansuuntaisia arvoja saatiin kielikylvyn
hyödyllisyyttä arvioitaessa, sillä suuri osa (79 %) kielikylpyoppilaista koki kielikylvyn
hyödylliseksi itselleen.
     Arvioidessaan ruotsin kielen käyttötarvetta tulevaisuudessa 74 % vastanneista ilmaisi, että
he tulevat tarvitsemaan ruotsia joko silloin tällöin tai usein. Vain 12 % vastanneista uskoi, että
tulee tarvitsemaan ruotsin kieltä tulevaisuudessa harvoin tai ei koskaan.
     Yleisesti ottaen tytöt ja pojat kokivat ruotsin kielen hyvin samalla tavalla: tilastollisesti
merkitseviä eroja ei ollut havaittavissa. Mielenkiintoinen havainto oli, että kielikylpymalli
toimi ryhmiä erottelevana tekijänä. Kielikylpymalli selitti käsityksiä ruotsin kielen
tarpeellisuudesta siten, että varhaisen täydellisen kielikylpymallin oppilaat (M = 4,43) kokivat
ruotsin kielen merkitsevästi tarpeellisemmaksi (p = .000) kuin varhaisen osittaisen kielikylvyn
oppilaat (M = 3,89). Summamuuttujan varianssianalyysit ovat nähtävissä liitteessä 10.
     Ruotsin tarpeellisuus nostettiin haastatteluissa esille monesta eri näkökulmasta. Oppilaat
painottivat ruotsin tarpeellisuutta ensisijaisesti viestinnällisistä syistä ja peilasivat
vastauksissaan elämäänsä tulevaisuudessa ja ruotsin tarpeellisuutta silloin, muun muassa
opinnoissa ja työelämässä. Ruotsin kielen nähtiin avaavan mahdollisuuksia myös yleisesti
laajan kielitaidon saavuttamiseksi: kielen oppimisen nähtiin toimivan ensimmäisenä askeleena
kohti laaja-alaisen kielellisen kompetenssin kehittymistä.
”Sitten ku mä meen yliopistoon ni on paljon helpompi päästä ruotsin kielellä opiskelemaan ku suomen
kielellä, koska kielikoe on niin helppo. Jos mä en pääsisi mieleiseen suomenkieliseen opiskelupaikkaan
ni kyl mä sitten voisin sitä kokeilla.” (A2, poika)
”Mä olin just tetissä kahvilas ja siellä kävi aika paljon ruotsalaisia ni mä puhuin asiakkaiden kaa
ruotsii. Ja sitä paiti onhan siit sit hyötyy niinku työelämässä, et mitä enemmän sä osaat kielii, ni sitä
paremminha sul menee. Et jos sä haluut asiakkaiden kaa tekemisiin, ni onhan se parempi, et sä osaat
kielii.” (A1, tyttö)
”Kielikylpy ja ruotsin oppiminen on tärkeetä, et jotkut meidän luokasta just sano, et kyl ne vaihtais
(tavalliselle luokalle) jos ne sais vanhemmilta luvan. Mut en mä kyl oikeestaan haluis vaihtaa, et just
ku menee ulkomaille, ni siit on kummiski aika paljon apuu ja kaikis ammateissa ruotsin kielestä.
Suomessa ainaki on tosi paljon hyötyy, et sitä melkein vaaditaan kaikis ammateissa. Ku on oppinu sen
jo ala-asteella, oikeestaan jo tarhassa, ni siit on ihan hirveesti hyötyy. Ja sit jos menee johonki
suomenkieliseen lukioon, ni siel on ruotsintunteja, ni et ku me tiedetään nyt jo niin paljon kaikkee tost
ruotsista, ni sit mä tiedän jo tavallaan ne asiat, mitkä tulee lukiossa.” (D7, tyttö)
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”Kielikylpy suo paremmat mahdollisuudet sitten tulevaisuudessa, koska sulla on paremmat
mahdollisuudet saada töitä, ku sä oot oppinu niin pienestä asti kieliä. Et sä voit ottaa muita aineita
edellisten pohjalta, sen pohjalta mitä sä oot oppinu. Se aikaisemmin opittu auttaa niinku jatkossa, et
ku mulla on nyt espanjaa niin mä voin ottaa helposti italian, ku ne on melkein samoja kieliä. Ja sit mä
voin ottaa ranskaa, ja loppujen lopuksi mä haluun ottaa vielä latinaa. Mä haluun oppia tuhansia eri
kieliä.” (B3, tyttö)
Kolme haastateltavaa toi esille myös näkökulman omiin asenteisiin ja niiden muuttumiseen
kielikylvyn edetessä. Kielikylvyssä saavutetulla hyvällä kielitaidolla nähtiin usein olevan
merkityksellinen asema positiivisen suhtautumisen muodostumisessa ruotsin kieltä kohtaan.
Pakkoruotsi -asiaan oppilaat kokivat omaavansa laajemman näkökulman kuin ne, jotka eivät
olleet kielikylvyssä. Ainoastaan yksi haastateltava pohti ruotsin tarpeellisuutta pelkästään
tämänhetkisestä elämäntilanteestaan käsin. Hän ei nähnyt ruotsin kielellä olevan juurikaan
merkitystä hänen elämässään.
”Jos mä en olis kielikylvyssä, mä olisin luultavasti just niitä, jotka ajattelee yläasteella pakkoruotsii.
Et pitäis lopettaa kaikki ja, mut on siin periaatteessa tullut paljon myönteisempi asenneki ku osaa
paremmin ku muut. Ja sit ku mulla on koulun ulkopuolellaki kavereita, jotka on ruotsinkielisii. Ni
lyödäänks vetoo, et mä en olis ikinä tutustunu, jos mä en osais ruotsii niinku puhuu kunnolla.” (A1,
tyttö)
”Mä ajattelen ehkä vähän eri tavalla ku monet muut (pakkoruotsista), ku siit on saanu vähän
enemmän tietoo kielikylvyssä. Must ruotsin opiskelu on ihan hyvä juttu. Ku ruotsin opiskelu on kaikkee
muutaki ku sitä ruotsin kielen opiskelua.” (A2, poika)
Yhteenveto
Kielikylpyyn suhtautumista selvitettäessä havaittiin, että tutkimushenkilöt olivat keskimäärin
melko tyytyväisiä kielikylpyyn kokonaisuutena. Kaikkein tyytyväisempiä tutkimushenkilöt
olivat kielikylpyluokalla oloon, ja he painottivatkin kielikylvyn mukavuutta sekä sen
hyödyllisyyttä. Sen sijaan kielikylpykielisen opetuksen määrä jakoi vahvasti mielipiteitä, sillä
enemmistö tutkimushenkilöistä oli jollakin tavalla tyytymättömiä kylpykielisen opetuksen
määrään. Tyytymättömyyden aiheita kielikylvyssä aiheutti lisäksi erityisesti menetelmän
kokeminen kielellisesti vaikeaksi. Tutkimushenkilöt suosittelivat opetusmuotoa mielellään,
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sillä kielikylvyssä kieltä koettiin opittavan hyvin, usein jopa paremmin kuin
normaaliopetuksessa ja opitusta kielitaidosta uskottiin olevan hyötyä tulevissa
elämäntilanteissa.  Tutkimushenkilöt eivät kuitenkaan halunneet kielikylpyopetuksen jatkuvan
perusopetuksen jälkeen, sillä ruotsinkielinen opetus nähtiin työlääksi sekä siihen oltiin osittain
myös kyllästyneitä. Ymmärtämisvaikeudet sekä oppiaineiden sisällöllinen vaikeus
kielikylpykielellä olivatkin ne tekijät, jotka koettiin kaikkein negatiivisimmiksi kielikylvyssä.
Eri koulujen, samoin kuin eri kielikylpymuotojen välillä havaittiin merkitseviä (p< 0.05) eroja
tyytyväisyyden kokemisessa: varhaisen täydellisen kielikylpymuodon oppilaat olivat
tyytyväisempiä kuin osittaisen mallin oppilaat.
     Tutkimushenkilöt kokivat ruotsin kielen erittäin tarpeelliseksi kieleksi oppia. He mielsivät
ruotsin kielen hyödylliseksi itselleen ja näkivät tarpeen suurimmaksi tulevaisuudessa
opiskelu- ja työpaikan valinnan tullessa kyseeseen. Monet tutkimushenkilöistä uskoivat
omaavansa paremmat mahdollisuudet hyvän työpaikan saamiseksi kuin ne, jotka ovat
opiskelleet ruotsia tavallisella luokalla. Eroja ruotsin tarpeellisuuden kokemisessa havaittiin
kuitenkin eri kielikylpymuotoja verrattaessa. Täydellisen kielikylpymuodon oppilaat kokivat
ruotsin merkitsevästi (p = 0.00) tarpeellisemmaksi kuin osittaisen kielikylvyn oppilaat.
7.2 Kielikylpymenetelmän toteutuminen
Kielikylpymenetelmän toteutumista pyrittiin selvittämään tutkimusmittarissa yhteensä 26 eri
väittämän tai kysymyksen avulla. Yksittäisten kielikylvyn käytännön toteutumista kuvaavien
osioiden frekvenssit ja frekvenssiprosenttijakaumat on esitetty liitteessä 5.
     Osgood-asteikollisille kielikylpymenetelmän toteutumista mittaaville osioille suoritettiin
pääkomponenttianalyysi, jotta eri ulottuvuuksien rakenteet saataisiin parhaiten selville.
Suorakulmaisen varimax-rotatoidun pääkomponenttianalyysin selkeimmäksi ratkaisuksi
tulkittiin yksinkertainen kolmen pääkomponentin malli. Mukaan pääkomponentteihin valittiin
ne osiot, jotka saivat yli .400 latauksen (ks. liite 7). Havaittujen kolmen pääkomponentin
ominaisarvot olivat 5.3, 1.7 ja 1.0. Nämä pääkomponentit selittivät yhteensä 57,2 % mitatusta
alueesta ja niiden selitysosuudet muuttujien yhteisvaihtelusta olivat 22,0 %, 18,2 %, 17,0 %.




Ensimmäiselle pääkomponentille latautuivat korkeimmin osiot, jotka mittasivat
tutkimushenkilöiden käsityksiä ruotsinkielisen tekstin ja puheen ymmärtämisen taidoistaan.
Tämän pääkomponentin ominaisarvo oli 5.3 ja sen selitysosuus muuttujien yhteisvaihtelusta
oli 22,0 %. Pääkomponentin pohjalta muodostettiin summamuuttuja (sum3), joka nimettiin
Ruotsin kielen hallinta. Summamuuttujan Cronbachin alfa-kerroin oli .84.
1. pääkomponentti: Ruotsin kielen hallinta
koodi lataus h² sisältö
k18 ,824 ,696 Ruotsinkielisen tekstin ymmärtäminen
k15 ,728 ,573 Ruotsinkielisen puheen ymmärtäminen
k9 ,705 ,606 Miten hyvin osaa puhua ruotsia
k19 ,700 ,657 Oppimisen helppous ruotsiksi
k16 ,640 ,672 Kirjoitustaito ruotsin kielessä
Ruotsin kielen hallintaa kuvaavalle pääkomponentille latautui myös osio k19, joka ei
suoranaisesti koske tutkimushenkilöiden käsityksiä kielitaidostaan. On kuitenkin ilmeistä, että
osio liittyy läheisesti kielen hallinnan kokemiseen, sillä oppilaiden kielitaidolla on yhteyttä
oppimiseen vieraskielisessä opetuksessa. Tämän vuoksi on ymmärrettävä, että myös kyseinen
osio latautui kielitaitoa mittaavalle pääkomponentille.
     Kielikylpymenetelmän toteutumista koskevia käsityksiä mittaavan summamuuttujan 3
keskiarvo, keskihajonta ja varianssi on esitetty TAULUKOSSA 7. Summamuuttujan
frekvenssitaulukot on nähtävissä liitteessä 9.
TAULUKKO 7. KIELIKYLPYMENETELMÄN TOTEUTUMISTA MITTAAVAN
SUMMAMUUTTUJAN 3 KESKIARVO, HAJONTA JA VARIANSSI
128 3,75 ,717 ,514
sum3 Ruotsin kielen
hallinta
N k.a. s v
Kuten TAULUKOSTA 7 ilmenee, kokevat kielikylpyoppilaat hallitsevansa ruotsin kielen
keskimäärin hyvin korkeaksi. Kielen eri osa-alueita tarkasteltaessa vastaajat ilmoittivat
78
ymmärtävänsä ruotsinkielistä puhetta parhaiten, jopa niin hyvin, että sen keskiarvo nousi
viisiportaisella asteikolla selkeästi yli 4:n (M = 4,48). Sen sijaan heikoimmaksi osa-
alueekseen vastaajat arvioivat kielikylpykielen kirjallisen tuottamisen (M = 3,52).
     Kielikylpyä ja sen tavoitteita ajatellen kiinnostavimpana osa-alueena voidaan pitää
kielikylpykielistä puheen tuottamista. Tutkittavista 66 % arvioi osaavansa puhua ruotsia
melko tai erittäin hyvin. Huonosti tai melko huonosti kieltä ilmaisi tuottavansa 11 %
tutkimushenkilöistä. Yleisenä huomiona voidaan todeta, että kielikylpyoppilaat arvioivat
hallitsevansa kielen vastaanottamiseen liittyvät toiminnot, kuten kuuntelemisen ja lukemisen
taidot, paremmiksi kuin kielen tuottamiseen (puhuminen, kirjoittaminen) liittyvät taidot.
Kielen eri osa-alueiden hallinnan osalta saadut tulokset ovat yhteneviä myös aikaisempien
tutkimustulosten kanssa (ks. kpl 4.2).
     Kielen hallinnan eroja tarkasteltaessa ei sukupuolten välillä havaittu tilastollisesti
merkitseviä eroja (p = .491) (ks. liite 10). Sitä vastoin kielikylpymuodolla oli merkitystä
kielen hallinnan kokemisessa. Täydellisen kielikylvyn oppilaat kokivat hallitsevansa
kielikylpykieltä (M = 4,00) tilastollisesti merkitsevästi (p = .000) paremmin kuin osittaisen
kielikylvyn oppilaat (M = 3,52). Saatu tulos saattaa ainakin osittain selittyä sillä, että
varhaisen täydellisen kielikylvyn oppilaat ovat saaneet ala-asteella määrällisesti paljon
enemmän ruotsin kielen opetusta kuin osittaisen mallin oppilaat.
     Kielikylpyoppilaiden koulu erotteli myös tilastollisesti merkitsevästi (p = .005) oppilaiden
käsityksiä ruotsin kielen hallinnan tasosta. Koulun E oppilaat arvioivat kielitaitonsa
merkitsevästi heikommiksi (M = 3,39) kuin koulun B (M = 4,21) oppilaat. Huomionarvoista
lienee, että koulu E:n oppilaat ovat osittaisen ja vastaavasti koulu B:n oppilaat täydellisen
kielikylvyn oppilaita.
     Koulujen lisäksi myös oppilaiden luokka-aste toimi erottelevana tekijänä kielikylpykielen
osaamisen kokemisessa. Heikoimmaksi kielitaitonsa kuvasivat yhdeksäsluokkalaiset oppilaat
(M = 3,32), joiden arvioista seitsemäsluokkalaiset erosivat tilastollisesti merkitsevästi (p =
.003) ilmaistessaan kielitaitonsa yltävän lähelle arvoa 4 (M = 3,91). Myös
kahdeksasluokkalaiset kokivat hallitsevansa ruotsin kieltä (M = 3,85) tilastollisesti
merkitsevästi (p = .004) paremmin kuin peruskoulun päättövaiheessa olevat oppilaat.
     On kuitenkin melko ilmeistä, ettei nuorempien kielikylpyoppilaiden todellinen kielitaidon
taso yllä vanhempien tasolle kielitaidon laajuutta ajatellen. Siten onkin mielenkiintoista, että
kokemuksen tasolla nuoremmat mielsivät kielitaitonsa selkeästi vanhempia paremmiksi.
Kielikylpymuoto on tässäkin tuloksessa otettava huomioon, sillä yhdeksäsluokkalaisista lähes
kaikki (89 %) edustivat osittaista kielikylpymuotoa, jonka edustajat siis arvioivat kielitaitonsa
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huonommaksi kuin täydellisen mallin oppilaat. Seitsemäs- ja kahdeksasluokkalaiset edustivat
tasaisemmin molempia kielikylpymalleja, ja niissä osittaisen mallin oppilaita oli (37,5 % ja 47
%) selkeästi vähemmän kuin yhdeksäsluokkalaisten joukossa.
     Tutkimushenkilöitä pyydettiin avokysymyksessä kuvailemaan ruotsin kielen kielitaitoaan
verrattuna kavereihin, jotka eivät ole kielikylvyssä. Yksiselitteisesti paremmiksi ruotsin kielen
kielitaitonsa arvioi suurin osa (88 %) tutkimushenkilöistä. Hyvin usein vastaajat mainitsivat
erikseen kielen paremman ymmärtämisen sekä paremman puhetaidon. Joukossa oli myös
muutama vastaaja (8 % tutkimushenkilöistä), jotka kertoivat osaavansa useimmat kielen osa-
alueet paremmin, mutta hallitsevansa kuitenkin jonkun osa-alueen, tavallisimmin kieliopin,
huonommin kuin tavallisella luokalla ruotsia opiskelevat kaverinsa. Tutkimusaineistossa oli
myös niitä (4 %), joiden mukaan heidän ruotsin kielen hallinnassaan ei ole minkäänlaista eroa
tavallisella luokalla opiskelevien kavereiden kielitaitoon nähden.
     Teemahaastattelut vahvistivat lomakkeella saatua käsitystä oppilaiden kielitaidon
kokemisesta; niistä välittyi vahva usko omaan osaamiseen. Kuitenkin kielikylvyn
ongelmaksikin todettu kieliopillisten asioiden puutteellinen hallitseminen tuli esille
haastattelutilanteessa.
”Kielen osa-alueista osaan periaatteessa ihan kaikki, mut kielioppi ei oo niinku mun alaa niinku ihan
parhaimmillaan. Sanoisin, et siin (kielikylvyssä) menee vähän sitä kirjoitustaitoo pois. Mut mul on
aika laaja sanavarasto. Mä osaan puhuu ihan suhtkoht hyvin ja mä ymmärrän sanoisinko ihan
täydellistä ruotsii. Se on sit vaan se kielioppi, ku sä kuuntelet ruotsii ni siinähän sä tietenki ymmärrät
jos sä osaat suurinpiirtein noit sanoja. Et jos sä kuuntelet ni ei siin sun sitä kielioppii niin kauheesti
tarvii osata. Mut heti ku sä alat iteki vähän puhuu, ni siin vaihees sä tarviit jo sitä. Et kyl mä silleen
osaan puhua aika hyvin sitä, mut kirjoittaminen on ehkä kaikista vaikeinta.” (A1, tyttö)
”Kuunteleminen ja tekstin ymmärtäminen ovat kielen osa-alueista helpoimpia mulle. Kirjoittaminen ja
puhuminen tulevat sitten noiden jälkeen. Ne on aika samal tasol. Kyl mä osaan ihan hyvin kirjoittaa,
mut tulee pienii kirjotusvirheitä. Ja kyl mä puhunki ihan hyvin. Mun mielestä ymmärrän paremmin ku
puhun.” (E10, poika)
”Oon koko ajan osannu paremmin ruotsia, kun ne jotka eivät oo kielikylvyssä. Ja sit niinku suullinen
taito, se on paljon parempi, kun mitä se olis tavallisella luokalla.” (A2, poika)
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Ruotsin käyttö koulussa
Toiselle pääkomponentille latautuivat korkeimmin osiot, jotka mittasivat tutkimushenkilöiden
valitsemaa kieltä kielikylpytunneilla sekä käsityksiä ruotsin käyttämisen luontevuudesta
luokassa. Tämän pääkomponentin ominaisarvo oli 1.7 ja sen selitysosuus muuttujien
yhteisvaihtelusta oli 18,2 %. Pääkomponentin pohjalta muodostettiin summamuuttuja (sum4),
joka nimettiin Ruotsin käyttö koulussa. Summamuuttujan Cronbachin alfa-kertoimeksi
saatiin .72.
2. pääkomponentti: Ruotsin käyttö koulussa
koodi lataus h² sisältö
k27 ,796 ,705 Mitä kieltä käyttää kielikylpytunneilla
k13 ,776 ,666 Ruotsin käyttämisen luontevuus luokassa
k24 ,557 ,592 Ruotsin käytön syy koulussa
k11 ,549 ,377 Oppimisen helppous suomeksi
k31 ,505 ,385 Kannustavatko kielikylpyopettajat ruotsin käyttöön
Tälle pääkomponentille latautui myös osio k11, jonka soveltuvuutta kyseiselle
pääkomponentille saatetaan epäillä. Voidaan kuitenkin ajatella, että sillä, miten oppilas kokee
suomenkielellä tapahtuvan opetuksen vaikeustason, on yhteyttä hänen valitsemaansa kieleen
ja siten myös ruotsin kielen käyttöön koulussa.
     Kielikylpymenetelmän toteutumista koskevia käsityksiä mittaavan summamuuttujan 4
keskiarvo, keskihajonta ja varianssi on esitetty TAULUKOSSA 8. Summamuuttujan
frekvenssitaulukot on nähtävissä liitteessä 9.
TAULUKKO 8. KIELIKYLPYMENETLMÄN TOTEUTUMISTA MITTAAVAN
SUMMAMUUTTUJAN 4 KESKIARVO, HAJONTA JA VARIANSSI
127 2,77 ,726 ,527
sum4 Ruotsin käyttö
koulussa
N k.a. s v
Vastausten perusteella tehdystä analyysistä havaitaan, että tutkimushenkilöt eivät käytä
ruotsin koulussa kovinkaan paljon, sillä keskiarvo jää alle keskimmäisen luvun 3. Yllättävää
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oli siis havaita, että tutkittavista lähes puolet (41 %) vastasi käyttävänsä kielikylpytunneilla
enemmän suomen kuin ruotsin kieltä. Kielikylpymenetelmän perusperiaatteisiinhan kuuluu,
että oppilaat käyttävät kielikylpytunneilla lähes ainoastaan kylpykieltä ensimmäisten
kylpyvuosien jälkeen.  Vain kolmannes tutkimushenkilöistä (31 %) käyttää tunneilla
enemmän ruotsin kuin suomen kieltä. Mielenkiintoiseksi tuloksen tekee se, että puolet (50 %)
tutkimushenkilöistä perusteli syytä ruotsin kielen käyttämiseen pakolla tai oletuksella kielen
käyttämisestä. Omaehtoista halua ruotsin kielen käyttämiseen ei havaittu monilla: vain 20
kielikylpyoppilaalla (16 %) ruotsin käyttö perustui omaan haluun.
     Luokassa ruotsin käyttämisen koki täysin tai melko luontevaksi 34 % vastaajista, mikä
ymmärrettävästi on yhteydessä kielen aktiiviseen käyttämiseen luokkahuoneympäristössä. On
silti huomionarvoista, että 20 % vastaajista koki ruotsin kielen käytön olevan täysin tai melko
luonnotonta kielikylpytunneilla. Opettajien taholta saadusta kannustuksesta päätellen
kielikylpykielen käyttämiseen ei pitäisi olla esteitä: 57 % tutkimushenkilöistä koki nimittäin
kielikylpyopettajien kannustavan ruotsin kielen käyttöön. Sen sijaan kannustuksen koki
puuttuvan tai sen olevan satunnaista 22 (17 %) tutkimushenkilöä.
     Pääkomponenttianalyysin ulkopuolelta oppilailta tiedusteltiin heidän keskinäistä
kielivalintaansa oppitunneilla. Kyseisen osion korrelaatio (r = 0.37) erosi tilastollisesti
merkitsevästi (p = .000) nollasta ruotsin käyttö koulussa -pääkomponenttiin verrattaessa.
Vastausten perusteella selkeä enemmistö (61 %) oppilaista käyttää ainoastaan suomea
keskustellessaan luokkatoveriensa kanssa. Tavallisin perustelu suomen käyttämiselle oli
kielen asema oppilaiden äidinkielenä (24 % vastaajista). Seuraavaksi tavallisimmat perustelut
liittyivät kielen helppouteen (15 % vastaajista) ja sen käytön luonnollisuuteen (11 %
vastaajista).
     Molempia, sekä suomea että ruotsia, käyttää 37 % vastanneista kommunikoidessaan
kavereidensa kanssa oppitunneilla ja ainoastaan kaksi (2 %) oppilasta käyttää pelkästään
ruotsia oppituntikielenään. Molempia kieliä ja ainoastaan ruotsia käyttävien oppilaiden
perustelut ruotsin valinnalle liittyivät kuitenkin enemmän säännönmukaiseen toimimiseen
kuin vapaaehtoisuuteen. Myös päinvastaisia tuloksia saatiin: yksittäiset oppilaat perustelivat
ruotsin käyttämistään mm. ruotsin kielen osaamisella, puhetaidon ylläpitämisellä, uuden
oppimisella sekä molempien kielten puhumisen hauskuudella.
     Ruotsin kielen käyttöä koulukontekstissa tarkasteltaessa havaittiin tilastollisesti
merkitseviä eroja eri koulujen, eri kielikylpymuotojen välillä ja myös eri luokka-asteiden
välillä (liite 10). Sen sijaan sukupuolten välillä ei tilastollisesti merkitseviä eroja ilmennyt (p
= .366).
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     Koulu C:n oppilaiden ruotsin kielen käyttäminen erosi tilastollisesti merkitsevästi koulujen
D (p = .006) ja E (p = .001) oppilaiden kielenkäyttötottumuksista. Siten koulu C:n oppilaat
käyttävät selkeästi enemmän ruotsin kieltä kouluympäristössä kuin koulujen D ja E oppilaat.
Kuitenkin moni asia saattaa olla yhteydessä havaittuihin eroihin, kuten esimerkiksi luokan
sopimukset ja säännöt.
     Eri luokka-asteita tarkasteltaessa tehtiin yllättävä havainto: seitsemäsluokkalaiset
kielikylpyoppilaat (M = 2,98) valitsivat ruotsin käytön kielikylpytunneilla merkitsevästi (p =
.010) useammin kuin yhdeksäsluokkalaiset (M = 2,45). Tulokset osoittavat, että mitä
korkeammalle luokka-asteelle oppilaat etenivät, sitä vähemmän heidän koulussa
käyttämässään koulukielessä painottui kielikylpykielen ruotsin asema. Saatu tulos on
huomiota herättävä, mitta siihen tulee suhtautua varauksella, sillä tässä yhteydessä ei ole
mahdollista erottaa yhtä selittävää tekijää saatuihin tuloksiin.
      Aineistosta voidaan myös havaita, että kielikylpymuoto ja ruotsin kielen käyttäminen ovat
yhteydessä toisiinsa. Varhaisen täydellisen kielikylpymuodon oppilaat käyttivät ruotsia
koulussa merkitsevästi (p = .000) enemmän kuin varhaisen osittaisen kielikylpymallin
oppilaat. Saadulla tuloksella saattaa olla yhteyttä myös havaittuihin eroihin luokkatasojen
tarkastelussa, sillä kuten jo aiemmin on todettu, oli seitsemäsluokkalaisissa suhteellisesti
eniten varhaisen täydellisen kielikylpymuodon oppilaita määrän vähetessä tasaisesti
ylemmille luokille edetessä. Vastaavasti seitsemäsluokkalaisia osittaisia kielikylpyoppilaita
oli aineistossa suhteellisesti vähiten ja yhdeksäsluokkalaisia eniten.
     Kielikylpytuntien kielivalinnasta keskusteltiin myös teemahaastattelujen yhteydessä.
Jokaisen haastateltavan lausunnosta kävi selkeästi esille kielikylpytuntien yleisen
kielivalinnan kaksijakoisuus. Ennemmin sääntö kuin poikkeus on, että opettajalle puhutaan
ruotsia ja että oppilaiden keskinäisenä kielenä toimii suomi. Kielen valintaan vaikuttavia
tekijöitä oppilaat mainitsevat useita. Tottumuksella, tavalla puhua suomea luokkakavereiden
kanssa on enemmän painoarvoa kuin opettajan toivomuksella, että ruotsia käytettäisiin
oppitunnin kaikissa tilanteissa. Tottumus muuttuu helposti automaattiseksi ja luonnolliseksi
tavaksi toimia. Toisille oppilaille ruotsin käyttäminen sujuu kuin luonnostaan, kun taas toisten
on vaikea ymmärtää luonnollisena tapana muuta kuin suomen kielen käyttöä.
”Yläasteella maikat sanoo, et täytyy puhuu ruotsii, et sillee, et jotku ohjeet ja silleen ni kysytään
suomeks, mut pääasiassa sit pitäis puhuu ruotsii. Ja kyl me aika usein puhutaan ruotsia. Tai
useimmiten. Jos me ei puhuta ruotsia, ni sit on jotain muuta sanottavaa. Jotain, mikä ei ehkä liity
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kouluun. Ruotsin puhuminen on kuiteski hankalampaa, niin siks me ei kavereiden kanssa puhuta sitä.”
(A2, poika)
”Me ei puhuta ruotsia kavereiden kanssa, me vaan puhutaan sillon, ku siltä tuntuu tai puhutaan
opettajalle just. Se pitäis olla ruotsiks koko tunti, mut yli puolet on siit kuitenki suomeksi. Vaan
opettaja puhuu ruotsia silloin, kun on tarve. En mä usko, et se numeron alentamiseen vaikuttaa jos mä
nyt puhun suomeks tuolla bilsan tunnilla. Mut jos meillä on joku lintukoe ni mun pitää osata ne
lintujen nimet ruotsiksi. Et sillon tietenki, mun pitää ruotsiks opetella ne nimet, et mä saan hyvän
numeron siit.” (B4, poika)
”Oppitunneilla kavereitten kanssa puhuttaessa opettajat tietty haluais, et me puhuttais enemmän
ruotsia, mutta kyl se menee suomen kieleks, ku kerran on tottunu. Näin se on ollu jo ihan ala-asteelta
lähtien. Mä tiedän jotain sanoja, ja jos sul tulee oikosulku, et mikä tää on suomeks ja mikä tää on
ruotsiks ni sit sä sanot sen sanan sillä toisella kielellä. Mut ei siit oo koskaan tullu silleen, et me oltais
puhuttu ruotsii kavereitten kanssa. Must tuntuu, et se riippuu siitä kielestä, jolla me ollaan tutustuttu,
koska musta tuntuu, et jos mä olisin oppinu tuntee sen tyypin ite sellasena, et se olis puhunu mulle
ruotsii, niin kyl mä sillon sen kan varmaan olisin ruotsii puhunukki. Et ku on tavattu ja sanottu ihan et
´Moi´ ja ruvettu esittelemään itsemme suomeks, ni siit se sit heti lähtee.” (B3, tyttö)
”Nyt se on niin, etä sä vaan ihan rupeet puhuun ruotsii, koska se (opettaja) puhuu sulle ruotsii, ni sä
et edes ajattele, et sä voisit puhuu suomee sille. Ainakin mulla on silleen, mut onhan tietenki joitain
noit meijän luokalla, jotka ei paljoo näist kielistä ole kiinnostuneita, ni sitten ne puhuu suomee. Mul
on vaan niin, et jos joku puhuu mulle ruotsii ni mä automaattisesti lähden puhumaan ruotsia.” (A1,
tyttö)
”Mut ku me puhutaan luokkakavereiden kaa suomee eikä ruotsii ni sit tietenki ku pitää vastata kaikkii
kysymyksii ja puhutaan open kaa ni sillon tietenki ruotsii. Sillon se on vaan ruotsii. Et se on vaan
sellanen tottumus, et ei meil oo mitään sääntöä. Et en mä osaa puhuu toisaalt sille (opettajalle)
suomee. Paitsi sillon, kun on joku kiireellinen asia ja jos mä en löydä heti niitä sanoja ni sit mä vaan
heitän sen siihen suomeks.” (D7, tyttö)
”Opettaja matikanki tunneilla nyt sanoo, et yrittäkää edes vastata ruotsiks. Et vaik sitä koko ajan
muistutetaan, ni kyl sitä tietenki välillä yrittää pitää mielessä, niin et vastaa ruotsiks. Mut ku
kavereiden kaa ja tällee, ni totta kai sä rupeet siin puhuu savusuomee samantien. Tulee ihan
luonnostaa. Mut kyl se joskus, jos oikeen valmiiks miettii, et nyt mä vastaan ruotsiks, ruotsiks,
ruotsiks, ni sit vastaa. Se ei tuu automaattisesti.”  (A1, tyttö)
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Perustelut kielikylpytuntien kielivalinnoille ovat selkeät. Puolet (5) haastateltavista suosii
suomen käyttöä sen helppouden takia. Ruotsin käyttäminen vaatii ponnistelua ja
keskittymistä. Ne oppilaat, jotka käyttävät enimmäkseen ruotsia oppitunneilla, ilmoittavat
kielen käytön riippuvan kiinnostuneisuudesta ja silkasta halusta käyttää kieltä.
”Me oppilaat puhutaan keskenään tunneilla suomee, ku se on sillä tavalla helpompaa. Ei sitä muista
puhuu ruotsiks. Jotkut oppilaat puhuu vähän keskenäänki ruotsii tunneilla, ku muut puhuu suomee. Ne
on nii innostuneita. Meijän luokal ei kuitenkaa oo yhtään sellasta, joka puhuis aina suomee.”  (C6,
poika)
”Kielikylpytunneilla meidän pitää puhua ruotsia. Ja siellä ku mä puhun opettajien kanssa ruotsia, ni
se juuttuu päälle, et mä rupeen ajattelemaan ruotsiks. Ja sit ku mä pääsen tunnilta, ja joku mun muu
kaveri, joka ei ole kielikylvyssä eikä osaa niin hyvin ruotsia, tulee sinne, ja sit ku mä rupeen ilosesti
selittämään ruotsiksi, ni se on ihan, et aijaa… Alotapa ihan alusta taas vaihteeks.
Eli et opettajien kaa pitäis ainaki yrittää puhuu ruotsii. Et joidenki kohdalla se toimii. Niit on
oikeestaan ihan vaan pari, jotka aina puhuu ruotsia. Loput osaa, jos ne haluu. Mutta ne ei haluu,
nimenomaan. Niitäki on kyl myös, jotka puhuu melkein aina vaan suomee.” (E9, tyttö)
Ruotsin kielen vaikutus oppimiseen
Kielikylpymenetelmän toteutumista mittaavalle kolmannelle pääkomponentille latautuivat
korkeimmin osiot, jotka mittasivat tutkimushenkilöiden käsityksiä ruotsinkielisen opetuksen
vaikutuksesta oppimiseen ja oppimisen mahdollisesta vaikeutumisesta opetuskielen vuoksi.
Pääkomponentin ominaisarvo oli 1.0 ja sen selitysosuus muuttujien yhteisvaihtelusta oli 17,0
%. Pääkomponentin pohjalta muodostettiin summamuuttuja (sum5), joka nimettiin Ruotsin
kielen vaikutus oppimiseen. Summamuuttujan Cronbachin alfa-kerroin oli .68.
3. pääkomponentti: Ruotsin kielen vaikutus oppimiseen
koodi lataus h² sisältö
k21 ,700 ,554 Vaikeuttaako ruotsinkielinen opetus oppimista
k30 ,665 ,606 Vaikuttaako ruotsin kieli oppisisältöjen oppimiseen
k20 ,591 ,501 Oppiaineiden hallinta molemmilla kielillä
k26 ,466 ,413 Helpottaako ruotsin oppiminen muiden kielten
oppimista
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Kielikylpymenetelmän toteutumista koskevia käsityksiä mittaavan summamuuttujan 5
keskiarvo, keskihajonta ja varianssi on esitetty TAULUKOSSA 9. Summamuuttujan
frekvenssitaulukot on nähtävissä liitteessä 9.
TAULUKKO 9. KIELIKYLPYMENETELMÄN TOTEUTUMISTA MITTAAVAN
SUMMAMUUTTUJAN 5 KESKIARVO, HAJONTA JA VARIANSSI
127 3,28 ,912 ,832
sum5 Ruotsin kielen vaikutus
oppimiseen
N k.a. s v
Tehtyjen analyysien perusteella voidaan päätellä, että tutkimushenkilöiden mukaan
opetuskieli ruotsi ei vaikeuta oppiaineiden sisältöjen omaksumista (sum5). Melkein puolet (45
%) tutkimushenkilöistä jakoi käsityksen, jonka mukaan ruotsinkielinen opetus ei vaikeuta
oppimista ollenkaan tai vain erittäin harvoin. Yksittäisten osioiden hajontaluvut olivat
kuitenkin suhteellisen korkeat (yli 1), mitä ilmentää se, että kuitenkin yli kolmannes (36 %)
tutkimushenkilöistä koki ruotsinkielisen opetuksen vaikeuttavan oppimistaan joko aina tai
usein.
     Kielikylpyoppilaista lähes puolet (47 %) ilmoitti hallitsevansa oppiaineet sekä suomen että
ruotsin kielellä. Kuitenkin joka viides (21 %) tutkimushenkilöistä kertoi osaavansa oppiaineet
vain toisella kielellä, joko suomeksi tai ruotsiksi. Tutkimushenkilöt kokivat ruotsin kielen
osaamisella olevan positiivista merkitystä myös muiden kielten oppimisessa: 60 % näki
ruotsin osaamisen helpottavan muiden kielten oppimista.
     Eri sukupuolten arvioissa ei eroa ollut havaittavissa (p = .115) (liite 10). Sen sijaan
varhaisen kielikylpymuodon oppilaat kokivat ruotsinkielisen opetuksen vaikeuttavan
oppisisältöjen omaksumista tilastollisesti merkitsevästi (p = .001) enemmän kuin varhaisen
täydellisen kielikylpymuodon oppilaat.
     Dikotomista asteikkoa käytettäessä 58 % tutkimushenkilöistä oli sitä mieltä, etteivät
oppiaineet tuota heille vaikeuksia opetuskielen vuoksi. Syyksi helppouteen nähtiin ruotsin
kielen osaamisen hyvä taso, jolloin opetuskielellä ei ole ratkaisevaa merkitystä oppimiseen.
Yllättävän suuri osa vastaajista (42 %) oli kuitenkin vastakkaista mieltä. Perusteluksi
vaikeuksien syntymiseen he määrittelivät tavallisimmin ruotsin kielen vaikeat sanat ja termit.
Tämän vuoksi tunnin aiheena olevaa asiaa on myös vaikeampi ymmärtää ja siten oppia.
Tutkimushenkilöiden mielestä määrätyt lukuaineet, erityisesti historia ja yhteiskuntaoppi,
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olivat kaikkein vaikeimpia omaksua ruotsin kielellä. Kielen mainittiin vaikuttavan myös siten,
että mikäli jokin asia on opittu vain yhdellä kielellä, sitä on vaikea omaksua myöhemmin
toisella kielellä.
”Mä opin sekä suomeks että ruotsiks ihan yhtä hyvin, mutta sit se on taas vaikee alkaa muuttaa niit
samoja asioita toiselle kielelle. Mut siis et ei mulla mitään vaikeuksia ole. Et se on ihan automaattista.
Ei siin oo mitään eroo, et mitä kielt puhuu ja mil opetetaan.” (D1, tyttö)
”Oppiminen on vähän vaikeempaa ruotsiks. En mä varmaan ihan yhtä hyvin opi ku suomeks, mut
kuitenki sillee aika hyvin. Eli kaiken kaikkiaan joutuu näkee vähä enemmän vaivaa. Kattoo kaikkii
sanoja, suomentaa ja ettii sanakirjasta. Et se vähä vaikeuttaa.” (E2, poika)
”Oppiaine vaikuttaa myös siihen, miten hyvin oppii, koska siinä on ne sanat. Et esim. bilsassa on tosi
vaikeeta ruotsiks ja maantieto, koska siinä on just semmosii luonnonilmiösanoja, joita mä en niinku
ymmärrä. Et sit sun täytyy niinku kattoo ensin kääntökirjasta ja sen jälkeen sun täytyy kattoo
sanakirjasta, mitä se sana tarkottaa. Et kyllähä se vaikuttaa. Et jossain matikassa, jossa on vaan
jotain pelkkii numeroita, ni onhan se paljon helpompaa.” (A1, tyttö)
”Matikka tuotti vaikeuksii, ku tultii yläasteelle, ku se oli koko ala-asteen ollu ruotsiks ja nyt
yläasteella suomeks. Me jankattiin tai jankataan vieläkin niitä termejä suomeks. Siin oli kyl
hankaluuksii joo. Et se jäi vähän vajaaks suomen kielellä.” (B2, poika)
”Mä opin kai jotenkuten yhtä hyvin sekä suomen että ruotsin kielellä. Mut sit mä oon huomannu, et en
mä sit mitään osaa, jos mun pitäis asia selittää vaiks suomeks jollekin mun kaverille esim. joku kässän
asia. Ni en mä sitä osaa suomeks selittää. Mä osaan aina kaiken jommalla kummalla kielellä, mutta en
molemmilla.” (E1, tyttö)
”Saksaa varsinkin mun on helppo oppia, kun oon ollut kielikylvyssä ja sen oppimista kielikylpy auttaa
ihan kauheesti ku jos sä mietit vaikka jotain sanaa ensin ruotsiks ni sä tiedät mikä se on saksaks, ku ne
kielet on kuitenki aika samat. Mitään haittaa siitä ei ole ollut.” (B1, tyttö)
”Köksä on kivaa, ku on kiva tehdä ruokaa ja syödä sitä. Siin ei tarvii päntätä ja kirjottaa kaikkee ylös.
Siellä oppii kivalla tavalla; laittamalla ruokaa. Myös liikunta ja tekninen työ on ihan kivoja aineita.
Lukuaineet on pitkästyttäviä. Aika menee hitaasti, pitää kirjottaa ja päntätä kieliopissa. Ja sit se on
aika vaikeeta, varsinki hissa.” (C2, poika)
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Yhteenveto
Kielikylpymenetelmän toteutumista selvitettäessä havaittiin, että tutkimushenkilöt arvioivat
kielitaitonsa hyvin korkeiksi. Kielitaidon eri osa-alueista koettiin parhaiten hallittavan kielen
vastaanottamiseen (puheen ymmärtäminen, tekstin ymmärtäminen) liittyvät asiat. Kielen
tuottamisen (puhuminen, kirjoittaminen) osa-alueet koettiin hallittavan vastaanottamista
huonommiksi, vaikka kaikkien osa-alueiden keskiarvot ylittivät selkeästi keskimmäisen luvun
3. Koulu B:n oppilaat kokivat hallitsevansa kielitaidon eri osa-alueet tilastollisesti
merkitsevästi (p = 0.05) paremmin kuin koulu E:n oppilaat. Myös tutkimushenkilöiden
luokka-aste oli yhteydessä kielitaidon hallinnan kokemiseen. 7. ja 8. luokkalaiset kokivat
hallitsevansa ruotsin kielen merkitsevästi (p< 0.05) paremmin kuin 9. luokkalaiset
kielikylpyoppilaat. Lisäksi ne tutkimushenkilöt, jotka ovat aloittaneet kielikylvyn varhaisen
täydellisen kielikylpymallin mukaisesti, arvioivat kielitaitonsa merkitsevästi vankemmiksi (p
= .000) kuin varhaisen osittaisen mallin mukaiset henkilöt. Kielikylpyoppilaat arvioivat
kielitaitonsa, erityisesti ymmärtämisen ja puhetaidon, olevan parempi kuin niillä, jotka ovat
opiskelleet ruotsia tavallisella luokalla. Kuitenkin saatiin viitteitä myös siitä, että osa
kielikylpyoppilaista hallitsisi kieliopin huonommin kuin tavallisella luokalla kieltä
opiskelevat.
     Kielikylpytunneilla tutkimushenkilöt käyttävät eniten suomen kieltä. Kielikylpytuntien
kielenkäyttöä kuvastaa kuitenkin käytön kaksijakoisuus: opettajan kanssa puhutaan
useimmiten ruotsia, kun taas oppilaiden välisenä kommunikointikielenä toimii suomi.
Suomen kielen käyttöä perustellaan sillä, että kieli on oppilaiden äidinkieli, jolloin sitä on
helppo puhua ja sen käyttö edustaa luonnollista, totuttua käyttäytymistapaa. Ruotsin
käyttäminen koulussa perustuu ensisijaisesti pakkoon tai oletettuun käyttäytymistapaan.
Koulu C:n oppilaat käyttävät merkitsevästi (p < 0.05) enemmän ruotsin kieltä koulussa kuin
koulu D:n ja E:n oppilaat. Samoin nuoremmat, 7. luokkalaiset tutkimushenkilöt käyttävät
ruotsia (p = .010) enemmän kuin vanhemmat, 9. luokkalaiset tutkimushenkilöt. Myös
kielikylpymuoto erotteli tutkimushenkilöitä: varhaisen täydellisen kielikylpymuodon oppilaat
käyttivät kielikylpytunneilla merkitsevästi (p = .000) enemmän ruotsia kuin varhaisen
osittaisen kielikylpymuodon oppilaat.
     Tutkimushenkilöiden mielestä opetuskieli ruotsi ei sanottavasti vaikeuta oppisisältöjen
omaksumista. Mielipiteet jakaantuivat kuitenkin melko paljon, sillä yksittäisten osioiden
hajonnat olivat varsin suuria. Hyvää kielitaitoa pidettiin syynä siihen, ettei ruotsinkielinen
opetus vaikeuttanut oppimista. Ne, jotka kokivat vaikeuksia syntyvän, ilmoittivat ongelmien
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johtuvan kielen vaikeaselkoisista sanoista ja termeistä. Varhaisen osittaisen kielikylpymuodon
oppilaat arvioivat ruotsin kielen vaikeuttavan opetusta merkitsevästi (p = .001) enemmän kuin
täydellisen kielikylpymuodon oppilaat.
7.3 Kielikylvyn asema koulukontekstin ulkopuolella
Kielikylvyn asemaa oppilaiden elämässä koulukontekstin ulkopuolella pyrittiin selvittämään
tutkimusmittarissa yhteensä 4 eri väittämän tai kysymyksen avulla. Yksittäisten osioiden
frekvenssit ja frekvenssiprosenttijakaumat on esitetty liitteessä 5.
     Osgood-asteikollisille kielikylpymenetelmän ulkopuolista merkitystä mittaaville osioille
suoritettiin pääkomponenttianalyysi, jotta eri ulottuvuuksien rakenteet saataisiin parhaiten
selville. Analyysin selkeimmäksi ratkaisuksi tulkittiin yksinkertainen rotatoimaton yhden
pääkomponentin ratkaisu. Mukaan pääkomponenttiin otettiin ne osiot, joiden lataus oli yli
.400 eli kaikki kielikylpymenetelmän koulun ulkopuolista asemaa mittaavat osiot (ks. liite 8).
Rotatoimattomassa ratkaisussa löydetyn pääkomponentin ominaisarvo oli 1.8 ja se selitti 59,1
% mitatusta alueesta.
Ruotsin käyttö vapaa-ajalla
Kielikylpymenetelmän koulun ulkopuolista asemaa mittaavalle pääkomponentille latautuivat
voimakkaimmin osiot, jotka mittasivat tutkimushenkilöiden ruotsin käyttötottumuksia koulun
ulkopuolella sekä vapaa-ajan kirjallisuusvalintojen kieltä. Pääkomponentin pohjalta
muodostettiin summamuuttuja (sum6), joka nimettiin Ruotsin käyttö vapaa-ajalla.
Summamuuttujan Cronbachin alfa-kerroin oli .62.
1. pääkomponentti/rotatoimaton: Ruotsin käyttö vapaa-ajalla
koodi lataus h² sisältö
k10 ,846 ,716 Ruotsin käyttö koulun ulkopuolella
k14 ,742 ,550 Vapaa-ajan kirjallisuuden kieli
k28 ,712 ,506 Ruotsinkieliset ystävät
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Kielikylvyn asemaa koulukontekstin ulkopuolella mittaavan summamuuttujan keskiarvo,
hajonta ja varianssi on esitetty TAULUKOSSA 10. Summamuuttujan frekvenssitaulukot on
nähtävissä liitteessä 9.
TAULUKKO 10. KIELIKYLVYN ASEMAA KOULUKONTEKSTIN
ULKOPUOLELLA MITTAAVAN SUMMAMUUTTUJAN 6 KESKIARVO,
HAJONTA JA VARIANSSI
126 1,95 ,865 ,747
sum6 Ruotsin käyttö
vapaa-ajalla
N k.a. s v
Vastausten perusteella tehdystä analyysistä havaitaan, että kielikylpyoppilaat käyttävät ruotsia
vapaa-ajallaan varsin vähän. 33 % vastaajista ilmoitti käyttävänsä ruotsia ainoastaan koulussa,
kun taas säännöllisesti koulun ulkopuolella ruotsia käyttää vain seitsemän oppilasta (6 %).
Ruotsin käyttämiseen on olennaisesti yhteydessä ruotsinkielisten ystävien omaaminen.
Hieman alle puolet (48 %) vastaajista ilmoitti, että heillä ei ole yhtään ruotsinkielistä ystävää.
Kymmenellä kielikylpyoppilaalla (8 %) on vastausten perusteella lukuisia ruotsia puhuvia
ystäviä.
     Kaverisuhteiden lisäksi ruotsia puhuvat sukulaiset tai ruotsinkielisten harrastusten
aloittaminen mahdollistavat kielikylpyoppilaiden ruotsin kielen käytön. Siten myös näiden
omaamista tiedusteltiin kyselylomakkeella. Tutkimushenkilöistä neljäsosalla (25 %) on
ruotsia puhuvia sukulaisia; kuitenkin vain muutamat (6 %) kielikylpyoppilaat osallistuivat
ruotsinkieliseen harrastustoimintaan. Tutkimushenkilöiden suuntautuminen ja keskittyminen
ensikieliseen elämänmuotoon ilmeni myös kirjallisuusvalinnoissa: hyvin suuri osa (90 %)
kielikylpyoppilaista lukee joko pelkästään tai suurimmaksi osaksi suomenkielistä
kirjallisuutta.
     Tyttöjen ja poikien kielenkäyttötottumukset eivät poikenneet toisistaan tilastollisesti
merkitsevästi (p= .094), mutta kielikylpymuoto ja oppilaiden koulu sen sijaan toimivat
erottelevina tekijöinä. Vaikka täydellisen kielikylpymuodon oppilaidenkin
kielenkäyttötottumukset painottuivat vahvasti suomen kieleen (M= 2,12), käyttivät he ruotsia
vapaa-ajallaan tilastollisesti merkitsevästi (p= .038) enemmän kuin osittaisen muodon
oppilaat (M= 1,80). Koulujen välisiä arvoja verrattaessa havaittiin, että koulu B:n oppilaat
(M= 2,62) olivat selkeästi eniten suuntautuneita ruotsin kieleen. Koulu D:n oppilaat käyttivät
ruotsia kaikista kouluista vähiten (M= 1,74), jolloin edellä mainittujen koulujen oppilaiden
välinen ero ruotsin käyttämisessä muodostui tilastollisesti merkitseväksi (p = .033). Merkille
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pantavaa on kuitenkin, että kaikkien koulujen oppilaiden ruotsin kielen käyttö vapaa-ajalla on
melko vähäistä, sillä edes eniten ruotsin kieltä käyttävän koulun B:n oppilaat eivät yltäneet
ruotsin kielen käyttöä arvioidessaan viisiportaisen asteikon keskimmäiseen arvoon 3.
Summamuuttujan varianssianalyysit ovat nähtävissä liitteessä 10.
     Haastatteluista kävi edellä mainitun mukaisesti selkeästi ilmi, että kielikylpyoppilaiden
ruotsin kielen käyttötilanteet rajoittuvat pitkälti koulumiljööseen. Mielenkiintoisena
havaintona voidaan pitää sitä, että monet haastateltavat vetivät selkeän rajan koulukielen ja
vapaa-ajan kielen välille, jolloin pyrkimyksenäkään ei ollut ruotsin käyttöalueen
laajentaminen vapaa-ajalle. Ne haastateltavat, jotka ilmaisivat halunsa käyttää ruotsia
aktiivisesti, mielsivät kielenkäyttötilanteet ja -mahdollisuudet varsin rajallisiksi. Heidän
mielestään ruotsin käyttötarve Helsingissä on melko vähästä. Yksi haastateltava pohti, ettei
ole helppoa käyttää ruotsia, koska suomenruotsalaiset osaavat ja käyttävät myös suomea. Hän
peräänkuuluttikin ihmisiä, jotka puhuisivat pelkästään ruotsia.
     Kaikki haastateltavat mainitsivat käyttävänsä ruotsia matkoilla sekä vastaavansa ruotsiksi,
mikäli joku heiltä neuvoa pyytää. Omaehtoisesti kieltä aletaan puhua kuitenkin vain harvoin.
”Mä harrastan golfia, uintia, mä alotan laulamisen nyt kuorossa ja pianonsoittoa. Nää harrastukset ei
kuitenkaan oo ruotsin kielellä. Mä oon tottunu, et koulussa puhutaan ruotsia mut sitten koulun
ulkopuolella se kieli on suomi. Et tavallaan, et jos mulla olis kaikki ruotsiks, ni silloin mä olisin
tavallaan ruotsinkielinen, puoliks suomenkielinen ja puoliks ruotsinkielinen. Et mä en oo
suomenruotsalainen ollenkaan, koska mun perheessä ei oo ketään ruotsalaista ja koska mä en ite käy
missään tällasissa ruotsalaisissa jutuissa. Ei meidän luokalta oo oikeestaan kukaan, et yks ihminen
käy ruotsinkielistä kuoroo mut ei meillä muuten oo ketään tällasta.”  (B3, tyttö)
”Mä en ite käytä paljoo ruotsii koulun ulkopuolella. Mulla ei oo ruotsalaisia ystäviä. Joskus
luokkalaisten kaa heittää jotain läppää ruotsiks. Mulla ei oo mitään harrastuksii ruotsiks. Mut mun
ex-tyttöystävä oli suomenruotsalainen. Me puhuttiin sekä suomea että ruotsia. Ruotsii ei tuu vaan
käytettyy, ku suomenruotsalaisetki osaa ihan suomee. Jos olis semmosii ihmisii, jotka puhuis paljon
vain ruotsii, ni sitä käyttäiski.” (D8, poika)
”Mä kuulen ruotsin kieltä aika paljon, ku kadulla kävelee. Aika usein tulee vastaan joku joka puhuu
ruotsia. Jos joku kysyy multa jotain ruotsiks, ni kyl mä silloin myös vastaan ruotsiks. Mut kyl ne
suomenruotsalaiset useimmiten kysyy suomeks, kai ne pelkää, et ne nolaa itsensä jos ne kysyy ruotsiks
ja sit kukaan ei puhuiskaan ruotsii. Mut en mä tiedä, kyl se kuiteski pitäis olla niin, et ne puhuis
ruotsii, koska minkä takii tää muuten olis kakskielinen maa.” (A2, poika)
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”Kotona puhun pelkästään suomea ja kavereiden kanssa. No on mulla ruotsinkielisiäkin kavereita,
puoliks suomalaisia ja puoliks ruotsalaisia. Et niiden kanssa mä puhun ruotsii. Sit mun serkut on
yhdet suomenruotsalaisia, et niiden kaa mä puhun ruotsii. Ja sitte, en mä muitten kaa puhu ruotsii. Jos
mä mun luokkakavereiden kanssa alkaisin puhua ruotsia ni ne pitäis mua hulluna. Suurin piirtein
näin. Luokassa suomen kieli tulee varmaan sulavammin kavereiden kanssa vielä.” (B4, poika)
”Mä puhun sitä lomalla, et mä pelastan mun faijan, ku se ei ymmärrä mitään mitä ruotsalaiset sanoo.
Mä oon sillee tulkki sille. Et kuule, se tarkottaa sitä ja sitä.. Et me ollaan käyty Gotlannissa,
Tukholmassa, Tanskassa ja Norjassa. Et isä ei tiedä yhtään mistään mitään. Et mä saan aina pelastaa
sen tilanteista.” (E9, tyttö)
”Puhetilanteet on sellasta small talkia, et jos joku kysyy et mitä kello on, jos se kysyy ruotsiks ni mä
vastaan ruotsiks. Et jos joku tulee puhuu sulle ruotsii, ni sä puhut ruotsii takas, mut en mä nyt
varmaan, et jos mä oon suomalainen ni mee jonneki vaan puhumaan ruotsii. En mä edes tiedä, et
osaaks se. Et jos nyt sattuu tulemaan keskustelua jonkun kaa joka on ruotsalainen ni totta kai mä
puhun sen kaa ruotsii. Mut en mä nyt rupee puhuu ruotsii jos tyyppi on suomalainen ja mä oon
suomalainen. Mut muuten, et sehän on vaan hauskaa puhua ruotsia. Et se on kai just sitä
itsevarmuutta, et tietää, et niinku et mä osaan tän kielen, et kyl mä voin puhuu. Mut jos mä jonnekin
harrastuksiin tms. hakeudun ni kyl mä hakeudun suomalaisiin juttuihin. Koska sä ajattelet kuitenki
suomeks ja tälleen.” (A1, tyttö)
”Koulun ulkopuolella mä en käytä ruotsia yhtään. En mä haluu ees hakeutua mihinkään
harrastukseen, missä kieli olis ruotsi. Just sen takii, et sit siel on jotain suomenruotsalaisia ja mä en
voi sietää. En mä tiedä. Ehkä se ei kuitenkaan riipu tosta. Ehkä se on vaan se tapa, mihin on tottunu.
Et ei oo tottunu käymään jotain harrastuksii ruotsiks.” (D7, tyttö)
Yhteenveto
Tutkimushenkilöt käyttävät ruotsia vapaa-ajalla erittäin vähän. Kolmasosa
tutkimushenkilöistä käyttää ruotsia ainoastaan koulussa, kun taas säännöllisesti koulun
ulkopuolella ruotsia käyttää vain muutama tutkimushenkilö. Ruotsinkielisten ystävien
omaaminen on yhteydessä ruotsin käyttämiseen. Puolella tämän aineiston tutkimushenkilöistä
ei ruotsia puhuvia ystäviä ole olleenkaan. Myös mahdolliset ruotsinkieliset sukulaiset
edesauttavat ruotsin kielen aktiivista käyttämistä. Koulu B:n oppilaat käyttävät ruotsia vapaa-
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ajalla merkitsevästi (p = .033)  enemmän kuin oppilaat koulussa D, vaikka heidänkin
kielenkäyttönsä on varsin rajoittunutta. Samoin täydellisen kielikylpymuodon oppilaat
käyttävät ruotsia enemmän (p = .038) kuin osittaisen kielikylpymuodon oppilaat.
Tutkimushenkilöt käyttävät ruotsin kieltä, mikäli he joutuvat tilanteisiin, joissa kielitaitoa
edellytetään, muun muassa matkoilla ja erilaisissa opastustilanteissa. Monet
tutkimushenkilöistä tekevät selvän rajan koulu- ja vapaa-ajan kielen välille. Ruotsin
käyttöalueita ei edes haluta laajentaa kattamaan vapaa-ajan kielenkäyttötilanteita.
Omaehtoisuus ruotsin kielen käytössä on vähäistä.
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8 LUOTETTAVUUS
Tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella sekä koko tutkimusta koskevana että
mittarikohtaisena tarkasteluna. Koko tutkimuksen tasolla luotettavuuden tarkastelu liittyy
siihen, kuina pätevää, yleisluontoista ja käyttökelpoista tietoa on saatu. Silloin tarkastelu
liittyy tutkimuksen sisäiseen ja ulkoiseen validiteettiin. Mittarin luotettavuutta arvioidaan
mittausvirheettömyyden eli reliaabeliuden ja pätevyyden eli validiuden suhteen. (Soininen
1991, 43)
     Tässä tutkimuksessa käytettiin sekä kvantitatiivista että kvalitatiivista mittaria
monipuolisen kuvan saamiseksi kielikylpyopetuksesta. Koska kvalitatiivista ja kvantitatiivista
tutkimusotetta pidetään sekä menetelmiltään että analyysitavoiltaan toisistaan poikkeavina, on
myös kysymys luotettavuudesta nähtävä eri tavoin näiden menetelmien välillä.
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa luotettavuustarkastelu pelkistyy kysymykseksi
tutkimusprosessin luotettavuudesta, jolloin luotettavuuden arviointi koskee tutkimusta
kokonaisuutena. Tätä voidaan pitää olennaisena erona kvantitatiiviseen tutkimukseen, jossa
luotettavuudesta puhutaan erityisesti mittauksen luotettavuutena. (ks. Eskola & Suoranta
2001, 208–211; Tynjälä 1991)
      Kvantitatiivisessa tutkimuksessa reliaabelius tarkoittaa mittaustuloksen pysyvyyttä ja
toistettavuutta eli mittauksen kykyä antaa ei-sattumanvaraisia tuloksia. Validiteetilla
tarkoitetaan mittauksen pätevyyttä eli kykyä mitata niitä ominaisuuksia, joita mittaamaan
mittaväline on laadittu. Kysely- ja haastattelututkimuksissa validiteettiin vaikuttaa erityisesti
se, miten hyviä kysymykset ovat, eli saadaanko niiden avulla vastaus tutkimusongelmaan.
Sisäisessä validiteetissa arvioidaan mittarin ominaisuuksia ja mittaustilanteen tapahtumia.
Ulkoinen validius liittyy taas tulosten yleistettävyyteen. (ks. esim. Heikkilä 2001, 29–30,
186–187)
     Kyselylomake valittiin tiedonhankintamenetelmäksi siitä syystä, että sillä katsottiin
saatavan runsaasti keskenään vertailukelpoista aineistoa. Ennen oppilaiden kyselyn
teettämistä lomake esitestattiin reliaabeliuden parantamiseksi. Esitestaustilanteessa oppilailta
tiedusteltiin myös vastaamiseen liittyvistä epäselvyyksistä tai vaikeuksista, minkä jälkeen
mittariin tehtiin pieniä muutoksia.
     Ennen kyselylomakkeiden jakoa tutkimushenkilöitä opastettiin lomakkeen täyttämisessä,
jolloin varmistettiin, että he ymmärsivät miten lomake täytetään. Tutkimushenkilöillä oli
kuitenkin mahdollisuus kysyä mahdollisista epäselvyyksistä myös tutkimuksen
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suoritustilanteessa, sillä tutkija antoi itse ohjeet lomakkeen täyttämiseksi ja oli läsnä koko
tutkimuksen ajan. Kyselyssä ei tiedusteltu tutkimushenkilöiden nimeä ja lisäksi painotettiin
sitä, ettei vastauksia näytetä opettajille. Näin pyrittiin vaikuttamaan mahdollisimman
totuudenmukaisen tiedon saamiseen. On kuitenkin mahdollista, että oppilaiden arvioinneissa
silti ilmenee lievää vääristymistä positiiviseen (tutkijan ja opettajan odotusten) suuntaan.
     Kyselylomakkeella kerätystä tutkimusaineistosta löydettyjen pääkomponenttien
reliaabeliutta tutkittiin Cronbachin alfa-kertoimen avulla ja validiutta Cattellin scree-testillä.
Pääkomponenttien Cronbachin alfa-kertoimiksi saatiin melko korkeita arvoja (.62 – .88).
Scree-testien perusteella pääkomponenteiksi hyväksyttiin ne pääkomponentit, joiden
ominaisarvoksi saatiin > 1.0. Yksisuuntaista varianssianalyysiä käytettiin keskiarvojen erojen
merkitsevyyksien testaamisessa. Sen avulla selvitettiin, kuinka useamman kuin kahden
ryhmän keskiarvot eroavat toisistaan. Ryhmien välisistä neliösummista ja ryhmien sisäisistä
neliösummista laskettiin keskineliöt (mean squares), jolloin keskiarvojen eron tilastollista
merkitsevyyttä ilmaisi F-arvo. (ks. esim. Metsämuuronen 2001, 104–108) Kahden ryhmän
keskiarvojen eroja testattiin t-testillä.
     Tutkija oletti analyysivaiheessa, että kysymyksissä käytetyt ilmaukset ja käsitteet oli
ymmärretty tutkijan tarkoittamalla tavalla. Samoin tutkija tulkitsi vastausten sanalliset
kommentit olettaen ymmärtäneensä tutkimushenkilöiden sanalliset argumentit tarkoitetulla
tavalla. Analyyseissä oletettiin lisäksi, että käytetyt ilmaisut olivat yhteydessä tutkittuihin
ilmiöihin.
     Luotettavuutta heikentävänä tekijänä voidaan pitää sitä, että käytetty kyselylomake ei ollut
tutkimuksen kysymyksenasettelua ajatellen valmis standardoitu mittari, vaikka lomakkeen
laatimisessa käytettiin soveltuvin osin apuna aihetta käsittelevää aikaisempaa mittaria
(Lambert & Tucker 1972). Edellä mainitun vuoksi osa mittarin kysymyksistä saattoi kuvata
heikosti tutkimukselle asetettujen ongelmien moninaisuutta, jolloin myös mittarin saatetaan
katsoa olevan kyseisiltä osin riittämätön. Samoin joidenkin kysymysten muotoilua olisi voinut
parantaa niiden yksiselitteisen tulkinnan varmistamiseksi. Pääkomponenteista muodostetut
summamuuttujat vastasivat kuitenkin tutkimuksen suunnitteluvaiheessa ennakoituja
kokonaisuuksia varsin hyvin ja kaikkien pääkomponenttien ominaisarvot olivat > 1.0.
     Käytettyyn lomakkeeseen liittyviä epävarmuustekijöitä pyrittiin tunnistamaan jo ennen
tutkimuksen alkua, jolloin tutkimuksessa päädyttiin käyttämään myös haastattelua
tutkimusmenetelmänä. Haastatteluun päädyttiin ennen kaikkea siksi, että sen avulla katsottiin
saatavan tarkennettua ja syvennettyä lomakkeella saatuja tietoja. Menetelmien yhteiskäytöllä
pyrittiin siten tarkentamaan tutkimuksen validiutta. Tutkimuksessa käytettyjen mittareiden
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laatimisessa huomioitiin myös tutkimuksen teoreettinen viitekehys alusta lähtien.
Lomakekyselyn alustavia tuloksia tutkimalla voitiin teemahaastattelun aihepiirejä vielä
tarkentaa ennen haastattelun suorittamista.
     Jokaisen haastateltavan kohdalla käytettiin samaa haastattelurunkoa. Näiden lisäksi
haastatteluympäristö ja haastattelija olivat kaikille haastateltaville samat. Tällä tavalla
pyrittiin parantamaan tutkimuksen toistettavuutta. Haastateltaville pyrittiin antaman riittävästi
vastausaikaa, ja heitä kannustettiin kertomaan käsityksistään vapaasti, kuitenkin tarpeen
vaatiessa lisäkysymyksiä hyödyntäen. Kaikki haastattelut suoritettiin aamupäivien aikana
koulurakennuksen rauhallisessa luokkahuoneessa. Tällä järjestelyllä pyrittiin välttämään
mahdollisten häiriötekijöiden syntymistä.
     Haastateltavien valinnalla pyrittiin tavoittamaan sellaisia tutkimushenkilöitä, jotka
suhtautuivat kielikylpyyn eri tavoin. Siten haastateltavien valinnassa päädyttiin
harkinnanvaraisen otoksen käyttämiseen. Tällä menettelyllä toivottiin saatavan
mahdollisimman monipuolinen kuva tutkimushenkilöiden käsityksistä ja kokemuksista
kielikylvyssä. Haastattelija antoi kunkin koulun yhden kielikylpyopettajan valita
haastateltavat tiettyjen tutkijan esittämien kriteerien mukaisesti. Kriteereinä oli oppilaiden
sukupuoli niin, että jokaisesta koulusta haastateltiin yksi tyttö ja yksi poika sekä luokka-aste
niin, että haastateltavat tulivat eri luokka-asteilta. Tämän lisäksi kriteerinä oli edellä mainittu
haastateltavien erilainen suhtautuminen kielikylpyyn. Viimeisen kriteerin toteutumista
voidaan tässä tutkimuksessa epäillä, sillä yhtä haastateltavaa lukuun ottamatta kaikki
suhtautuivat kielikylpyyn varsin positiivisesti. Valintakriteerien osittaisella epäonnistumisella
on siten yhteyttä myös haastatteluissa saatuihin tuloksiin.
     Haastattelujen luotettavuutta saattoi heikentää vastaajien taipumus antaa sosiaalisesti
suotavia vastauksia (ks. Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2003, 193). Tätä pyrittiin kuitenkin
välttämään painottamalla vastausten luottamuksellisuutta sekä korostamalla haastateltavien
identifioimisen mahdottomuutta. Luotettavuuteen on voinut vaikuttaa alenevasti myös
tutkijan tekemät tulkinnat haastateltavien vastauksista. Tätä tulkinnasta johtuvaa
luotettavuusvirheettä pyrittiin vähentämään nauhoittamalla haastattelutilanteet, jolloin
vastauksiin kyettiin palaamaan uudelleen.
     Grönforsin (1982, 175) mukaan kvalitatiivisesti kerätyllä aineistolla on reliabiliteettia
silloin, kun se ei sisällä ristiriitaisuuksia. Tutkimuksen haastatteluosuudessa instrumentin
tarkkuus pyrittiin varmistamaan kysymällä tutkittavilta samaa asiaa eri muodoissa.
     Ulkoinen validiteetti tarkoittaa tehtyjen johtopäätösten sekä aineiston välisen suhteen
pätevyyttä. Haastattelututkimuksissa aineisto on ulkoisesti validia silloin, kun haastateltava on
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antanut totuudenmukaista tietoa kysytyistä asioista (Grönfors 1982, 174). Tämän tutkimuksen
haastatteluosuutta voidaan pitää ulkoisesti validina, sillä verrattaessa haastatteluista saatuja
tietoja kyselylomakkeella saatuihin tietoihin, oli tietojen yhdenmukaisuus mahdollista havaita.
Grönforsin (1982, 174) mukaan sisäisen validiteetin tarkistaminen edellyttää teoreettisten
johtopäätösten, käsitteiden ja hypoteesien johdonmukaisuuden tarkastamista. Validiuden
varmistamiseksi tutkimuksen kvalitatiivinen osuus on pyritty raportoimaan riittävän
yksityiskohtaisesti.
     Triangulaation käsitettä lähestyttiin tässä tutkimuksessa sen menetelmällisistä
lähtökohdista. Sillä tarkoitetaan tutkimuskohteen tutkimista useilla eri aineistonhankinta- ja
tutkimusmenetelmillä (Eskola & Suoranta 2001, 70). Menetelmien yhteiskäytössä toimittiin
siten, että oppilaiden kokemuksia kielikylvystä samoin kuin heidän huoltajiltaan saatuja
taustatietoja tutkittiin kvantitatiivisesti kyselylomakkeella. Kvalitatiivista, puolistrukturoitua
teemahaastattelumenetelmää käyttäen pyrittiin syventämään lomakkeiden avulla
muodostettua kuvaa tutkittavasta aihepiiristä.
     Tutkimuksessa käytettyä eri aineistonhankintamenetelmien yhdistelyä voidaan kuitenkin
kritisoida sekä tieteenfilosofisesti että metodologisesti. Käytettyjen tutkimusmenetelmien
voidaan nimittäin ajatella perustuvan erilaisiin ihmiskäsityksiin, jolloin niitä ei voida sovittaa
yhteen. (Eskola & Suoranta 2001, 70–71) Tässä tutkimuksessa on kuitenkin pyritty
keräämään ja käsittelemään aineisto tutkimuksen ongelmista käsin ja valittu siten parhaaksi
katsotut menetelmät tutkimusongelmien suuntaisesti. Siten tieteenfilosofinen puhdasoppisuus
jätettiin tietoisesti vähemmälle tarkastelulle. Käytettyjen menetelmien yhteiskäytöstä
muodostuvat mahdolliset ongelmat tiedostettiin jo tutkimusta suunniteltaessa, jonka
seurauksena käytettävät menetelmät pyrittiin perustelemaan ja esittämään tutkimuksen eri
vaiheissa mahdollisimman selkeästi ja eritellen.
     Tehtyä tutkimusta kokonaisuutena ajatellen voidaan todeta, että kerätty aineisto oli
suhteellisen laaja. Vaikka tutkimuksessa käytettyjä mittareita voidaan pitää melko
luotettavina, on tutkimuksen yleistettävyydelle selkeitä rajoituksia. Tutkimuksen perusjoukko
poikkeaa tietyiltä keskeisiltä osin maassa yleisemminkin toteutettavasta
kielikylpymenetelmästä, sillä Helsingin kielikylvylle on ollut tyypillistä suhteellisen korkea
määrä varhaisen osittaisen kielikylpymallin oppilaita. Myös ruotsin kielellä, sen
esiintymisellä ja käytöllä, on erilaisia ilmenemismuotoja eri kaupunkien välillä. Siten
Helsingissä saatavat tulokset kielikylpyä koskien saattavat poiketa olennaisesti maan muiden
kaupunkien tuloksista. Nämä tekijät heikentävät tutkimuksen ulkoista validiteettia.
97
     Kyselylomakkeella kerätty aineisto edusti kuitenkin hyvin Helsingin perusopetuksen
yläluokkien oppilaiden käsityksiä kielikylvystä tutkimuksen suorittamisen ajankohtana, sillä
perusjoukosta otokseen saatiin 90,8 %. Siten saatua vastausprosenttia voidaan pitää erittäin
korkeana, jolloin myös tulokset katsotaan voitavan yleistää koskemaan koko perusjoukkoa.
Vaikka tutkimuksen tuloksia ei voidakaan yleistää koskemaan kaikkia maamme
kielikylpyoppilaita, näyttää tutkimus selkeästi minkälaisia käsityksiä tutkittavilla on
kielikylvystä ja sen toteutumisesta niin koulussa kuin sen ulkopuolellakin.
     Tutkija perehtyi aiheeseen ja käytettyihin metodeihin perusteellisesti. Kokemattomuus
mittarin laatimisesta ja tutkimusmenetelmien käytännön toteuttamisesta on kuitenkin saattanut
heikentää tutkimuksen luotettavuutta. Saaduissa tuloksissa havaittiin runsaasti
yhteneväisyyksiä teoriataustaan. Tutkimuksen avulla saatiin myös vastaukset




Tutkimuksen tavoitteena oli selvittää Helsingin perusopetuksen yläluokkien
kielikylpyoppilaiden kokemuksia kielikylvystä kolmesta eri näkökulmasta. Tutkimuksessa
oltiin kiinnostuneita siitä, millä tavalla kielikylpyoppilaat suhtautuvat kielikylpyyn, miten he
kokevat kielikylpymenetelmän käytännön toteutumisen sekä minkälainen asema kielikylvyllä
on oppilaiden elämässä koulukontekstin ulkopuolella.
     Tutkimuksen tulokset osoittavat melko runsaasti yhtäläisyyksiä oppilaiden kokemusten ja
kielikylvyn taustateorioiden välillä. Tutkimushenkilöiden suhtautumista kielikylpyyn
selvitettäessä havaittiin pääkomponenttianalyysissä kaksi ulottuvuutta: tyytyväisyys
kielikylpyyn sekä ruotsin tarpeellisuus. Tuloksista havaittiin, että kielikylpyoppilaat olivat
suhteellisen tyytyväisiä kielikylpyyn, etenkin kielikylpyluokalla oloonsa. Parhaaksi asiaksi
kielikylvyssä he kokivat ruotsin kielen oppimisen. Kielikylvyssä on kuitenkin myös asioita,
kuten opetuksen järjestämistä koskien ruotsinkielisen opetuksen määrä, johon monet
tutkimushenkilöistä toivoisivat muutosta. Osan oppilaista halutessa enemmän ruotsinkielistä
opetusta ilmaisivat toiset tyytymättömyytensä liian suureen ruotsin opetuksen määrään.
Kielestä johtuva ymmärtämisongelma nähtiin suurimpana yksittäisenä negatiivisena tekijänä
opetusohjelmassa.
     Saadut tulokset tyytyväisyyttä koskien ovat samansuuntaisia Macfarlanen ja Weschen
(1995) tutkimustulosten kanssa, joskaan eivät aivan yhtä positiivisia. Tutkijoiden aineiston 21
jo aikuista varhaisen tai myöhäisen kielikylpyohjelman läpikäynyttä henkilöä ilmoittivat
keskimäärin olevansa hyvin, mutta eivät täysin tyytyväisiä menetelmään. Kritiikkiä saivat
erityisesti opetusjärjestelyt, sillä moni tutkittavista olisi halunnut enemmän suullisen
kielitaidon harjoittamista kielikylvyn aikana, jotta kielenkäytön mallit olisivat olleet
siirrettävissä myös koulun ulkopuolelle.
     Julkunen (1999) raportoi myös käsillä olevan tutkimuksen kanssa samansuuntaisista
tuloksista selvittäessään oppilaiden käsityksiä englanninkielellä tapahtuvasta opetuksesta.
Runsas kielen ja sen käytön oppiminen sekä kielen hallitsemiseen liittyvä hyöty
tulevaisuudessa olivat selkeimmin esille nousevia vieraskielisen opetuksen hyviä puolia 3.–6.-
luokkalaisten mielestä, ja vastaavasti huonoihin puoliin liittyi opetuskielestä johtuva
ymmärtämisongelma.
     Tämän tutkimuksen tutkimushenkilöt kokivat ruotsin kielen oppimisen erittäin
tarpeelliseksi. He painottivat hyvän kielitaidon merkitystä tulevaisuudessa opiskelu- ja
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työelämässä.  Siten heidän motiivinsa ruotsin opiskelussa olivat selkeästi instrumentaalisia.
Ruotsin opiskelun avulla heille tarjoutuu uusia mahdollisuuksia saavuttaa jotakin: he uskoivat
olevansa vahvoilla tulevaisuudessa opiskelu- ja työpaikkaa hankkiessaan. Myös tavallisten
perusopetuksen luokkien oppilaiden on havaittu pitävän ruotsin kielen oppimista varsin
tärkeänä (ks. Kärkkäinen 1993). On kuitenkin huomattava, että ruotsin kokeminen
tarpeelliseksi ja hyödylliseksi aineeksi ei merkitse sitä, että kyseisestä kielestä pidettäisiin.
Kärkkäisen (1993) tutkimuksessa peruskoulun yhdeksäsluokkalaiset suhtautuivat ruotsin
kielen opiskeluun varsin negatiivisesti. Kielikylvyn osalta kysymys konkretisoituu kuitenkin
pikemmin kielikylpyyn kokonaisuutena, sillä ruotsin opetus ei rajoitu tiettyyn oppiaineeseen
vaan koskee koko opetusohjelmaa. Tämän tutkimuksen kielikylpyoppilaat mielsivät
kielikylvyn enimmäkseen mukavaksi, olivat tyytyväisiä siihen, että olivat kielikylvyssä ja
kuvasivat kielikylpyä positiivisin sanoin. Hyvin suuri osa tutkimushenkilöistä piti kielikylpyä
niin hyvänä, että suosittelisi sitä muillekin. Nämä kaikki yhdessä kertovat siten heidän
positiivisesta suhtautumisestaan myös ruotsin kieltä kohtaan.
     On melko vaikea sanoa, minkä vuoksi tutkimushenkilöiden suhtautuminen kielikylpyä
kohtaan on sellaista kuin tulokset antavat ymmärtää. Positiivisten käsitysten osalta tulokset
saattavat johtua oppilaiden opiskelumuodosta ja siten koulutuksesta; olivathan
tutkimushenkilöt kaikkein tyytyväisimpiä juuri siihen, että olivat kielikylpyluokalla.
Mahdollisuuksia on toki muitakin: kielikylpyoppilaiden perhetaustat, mutta myös heidän
yleinen asenteensa ja kokemuksensa lienevät vaikuttaneen heidän suhtautumiseensa.
Perhetaustan asemaa ei tule väheksyä, sillä vanhempien suhtautumisella ja todetulla
panostamisella lapsen opintoihin on mitä ilmeisimmin yhteyttä oppilaan omaksumiin
käsityksiin (ks. MacFarlane & Wesche 1995, 262) Siten on selvää, että pelkää
kielikylpymenetelmän valinta kaikista mahdollisista opetusmuodoista kertoo oppilaiden
huoltajien suopeasta suhtautumisesta niin ruotsin kieltä kuin myös muita kielen edustamia
asioita kohtaan. Todennäköisintä on kuitenkin, että kaikki edellä mainitut tekijät ovat
yhteydessä syntyneisiin käsityksiin. Baker (1996, 206) toteaakin, että on lyhytnäköistä katsoa
oppilaiden positiivisen suhtautumisen johtuvan nimenomaan heidän koulutuksestaan.
     Kielikylvyn käytännön toteutumista selvitettäessä kielikylpyoppilaiden omaksuma
kielitaito nousi esille. Tutkimushenkilöt arvioivat ruotsin kielen taitonsa yleisesti erittäin
korkeiksi. Kielen vastaanottamiseen liittyvät osa-alueet arvioitiin kuitenkin korkeammiksi
kuin tuottamiseen liittyvät osa-alueet. Oppilaiden arviot ovat yhdenmukaisia tutkimustulosten
kanssa, joissa on erilaisin testein selvitetty kielikylpyoppilaiden kielen eri osa-alueiden
hallitsemista. Yleinen havainto nimittäin on, että kuuntelemisen ja lukemisen ymmärtämisen
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taidot ovat tavallisesti kehittyneempiä kuin puhumisen ja kirjoittamisen taidot (ks. esim.
Björklund ym.1998; Swain & Lapkin 1982).
     Mielenkiintoisena tuloksena voidaan pitää sitä, että varhaisen täydellisen
kielikylpymuodon mukaisesti perusopetuksen alaluokkien opintonsa suorittaneet arvioivat
kielitaitonsa merkitsevästi paremmiksi kuin osittaisen mallin mukaisesti opiskelleet oppilaat.
Tulosten perusteella vaikuttaisi siltä, että selitystä voitaisiin hakea ruotsinkielisen opetuksen
määrästä, sillä varhaisen täydellisen kielikylpymallin oppilaat ovat saaneet määrällisesti
paljon enemmän ruotsinkielellä tapahtuvaa opetusta kuin osittaisen mallin oppilaat. Edellä
mainitusta herää kuitenkin kysymys, mikä osuus kielikylpyoppilaiden kielitaidollisista
saavutuksista ylipäätään on tulosta kielikylpymenetelmästä ja sen aikaansaamasta kielen
omaksumisesta ja mikä taas on seurausta ruotsinkielisen opetuksen kokonaismäärästä
kielikylpyohjelmassa. Onhan selvää, että opetustuntien määrää verrattaessa ovat kaikki
kielikylpyoppilaat saaneet jo perusopetuksen kuuden ensimmäisen vuoden aikana enemmän
ruotsin kielen opetusta kuin esimerkiksi normaaliluokkien B – ruotsin lukijat koko
perusopetuksensa aikana yhteensä.
     Tulos kielikylpyoppilaiden produktiivisen kielitaidon hyvästä hallinnasta vastaa
kielikylvyn perusajatusta, jonka mukaan oleellisinta on kielen toimiminen kommunikaation
välineenä. Kieliopilla ei siten ole yhtä keskeistä roolia kielikylvyssä kuin monissa
perinteisemmissä kielenopetusmenetelmissä on ollut tapana. Tätä taustaa vasten on
ymmärrettävää, että tutkimushenkilöt arvioivat hallitsevansa paremmin ruotsin kielen
puhumisen kuin sen kirjoittamisen, sillä kirjoittamisessa kieliopin hallinnan merkitys korostuu
enemmän kuin kielen suullisessa tuottamisessa. Kielitaitonsa suurimpana heikkoutena
kielikylpyoppilaat kokivat juuri kieliopin hallinnan. Nämä kokemukset poikkeavat siten
melko paljon siitä yleisestä suuntauksesta, jonka mukaan tavallisten perusopetuksen luokkien
oppilaiden kohdalla paljon suurempi ongelma on puheen tuottaminen kuin kieliopin hallinta.
Kysymys on siten hyvin pitkälti siitä, mitä opetuksessa painotetaan ja pidetään keskeisenä.
     Tutkimushenkilöiden vastauksista ja eritoten haastatteluista kävi selkeästi esille se, että
kielikylpyoppilaat olivat tyytyväisiä kielitaitoonsa ja sen tasoon. Omien taitojensa
vertailukohtana heillä ei suinkaan ollut ruotsia äidinkielenään puhuvat ikätoverit, vaan ne
yksikieliset oppilaat, jotka saivat ruotsin kielen opetusta normaaliopetuksen puitteissa.
Kielikylpyoppilaat katsoivat omaksuneensa erityisesti sellaisen ruotsin kielen suullisen
kielitaidon tason, jota heidän toverinsa normaalissa yksikielisessä opetuksessa eivät saavuta.
Oppilaiden hyvä ruotsin kielen taito on siten kasvattanut heidän itsetuntoaan ja edistänyt
positiivisen kieliminän kehittymistä.
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     Tämän tutkimuksen kielikylpyoppilaiden kielenkäyttötilanteet koulussa ovat kaksijakoiset.
Kavereidensa kanssa tutkimushenkilöt käyttävät äidinkieltään suomea, kun taas opettajalle he
puhuvat ruotsia. Tämä tulos on yhdenmukainen Lambertin ja Tuckerin (1972) tutkimusten
kanssa.  Tutkimushenkilöt perustelivat kielenkäyttöään sanomalla, etteivät he halua käyttää
ruotsia keinotekoisesti ja epäluonnollisella tavalla luokkatoveriensa kanssa
kommunikoidessaan. Luokkatoverit edustivat siten oppilaille suomenkielistä elämäntapaa,
sillä yhteisenä kaverikielenä heillä ei ole koskaan ollut ruotsi. Opettaja sitä vastoin on ruotsin
kielen ja kulttuurin malli, ja sen vuoksi opettajalle puhutaan pääosin kyseistä kieltä.
     Tutkimushenkilöt eivät kuitenkaan kokeneet ruotsin kielen käyttöä omaehtoiseksi
valinnaksi, vaan pikemminkin luokassa vallitsevaksi säännöksi. Kaikkein yllättävintä oli
havaita, että viidesosa tutkimushenkilöistä koki ruotsin käyttämisen luokkahuoneessa
luonnottomaksi. On kuitenkin todettava, että melkein kaikki ruotsin kielen käytön
luonnottomaksi kokevat olivat osittaisen mallin oppilaita, ja nämä samaiset oppilaat myös
käyttivät ruotsia koulussa selkeästi vähemmän kuin täydellisen mallin oppilaat.
Kielikylpykielen käytöstä ei siten ole muodostunut oppituntien luonnollista kielimuotoa
varsinkaan heille. Kaikki oppilaat ovat kuitenkin olleet kielikylvyssä koko perusopetuksensa
ajan, minkä voisi ajatella vaikuttavan kielenkäytön tapoihin. Tulosten perusteella näyttääkin
siltä, että oppilaiden keskinäisellä kielellä on erittäin suuri merkitys koko
luokkahuonetyöskentelyyn ja siellä kielen valitsemiseen. Kielikylpykielen ei siten millään
muotoa voida katsoa voittaneen alaa kielikylpyoppilaiden ensikieleltä suomelta.
     Kielikylpyoppilaiden kielitaidon voidaan katsoa olevan erityisen keskeisessä asemassa,
kun oppilaat arvioivat kielikylpyä ja kertovat sen toteutumisesta. On selvää, että mikäli
oppilaiden kielitaito on heikko, on se suoraan yhteydessä heidän oppimiseensa niillä tunneilla,
joiden opetuskielenä on ruotsi. Samoin siis hyvän kielitaidon omaavilla oppilailla on
paremmat mahdollisuudet seurata opetusta ruotsin kielellä. Tätä ilmentävät myös tutkimuksen
tulokset. Varhaisen täydellisen kielikylpymuodon oppilaat arvioivat kielitaitonsa paremmiksi
kuin osittaisen mallin oppilaat ja kokivat ruotsinkielisen opetuksen vaikeuttavan
oppisisältöjen omaksumista merkitsevästi vähemmän kuin osittaisen mallin oppilaat.
     Julkunen (1999, 462–464) painottaa kuitenkin vieraskielisestä opetuksesta puhuessaan,
että mahdolliset ongelmat eivät johdu pelkästään oppilaiden vajavaisesta kielitaidosta, vaan
toteaa niiden liittyvän oleellisesti kouluoppimisen yleiseen luonteeseen. Hänen mukaansa
opetuskieli ainoastaan kärjistää koulumaailmassa ilmeneviä ongelmia. Oppilaiden on
ymmärrettävä luokkaoppimisen luonne ja kyettävä selviämään eri oppiaineiden
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oppimistehtävistä sisällöllisesti. Samoin heidän on oltava kognitiivisesti sellaisella tasolla,
että he kykenevät omaksumaan uusia asioita eri oppiaineissa.
     Perusopetuksen alaluokilta yläluokille siirryttäessä opetuksen luonne muuttuu.
Oppiaineiden sisältöjen teoreettisuus ja siten myös kognitiiviset vaatimukset kasvavat. Tämä
asettaa erityisen suuria vaatimuksia myös kielikylpyopetukselle. On hyvin oleellista, että
opetus suunnitellaan aina kunkin oppilasryhmän tarpeita ja tasoa ajatellen. Siten saattaa myös
olla, että kaikki oppiaineet eivät sovellu parhaalla mahdollisella tavalla opetettaviksi
kielikylpykielellä.
     Oppiainetasolla tarkasteltaessa tämän tutkimuksen kohderyhmä koki historian ja
yhteiskuntaopin aiheuttavan oppimisongelmia eniten. Kyseisten oppiaineiden voidaan ajatella
sisältävän hyvin paljon abstrakteja käsitteitä, joita on vaikea konkretisoida. Nämä oppiaineet
ovat myös kognitiivisesti melko haastavia jo äidinkielelläkin opiskeltuna. Morgan ja Simpson
(1995, Nikula & Marshin 1997, 45 mukaan) toteavatkin, että historian opiskelu muulla kuin
oppilaan äidinkielellä vaatii oppilailta jo varsin hyvää kielitaidon tasoa. Saman ilmiön
nähdään vaikuttavan yleisemminkin reaaliaineiden opiskelussa, jolloin hyvä kielitaito on
edellytyksenä oppiainesisältöjen omaksumisen mahdollistamiseksi.
     Cummins (1984) käyttää termiä kognitiivis-akateeminen kielitaito (cognitive academic
language proficiency) puhuessaan vieraalla kielellä tapahtuvan opiskelun edellyttämästä
kielitaidosta. Hänen mukaansa kyseisen kielitaidon saavuttaminen kestää tavallisesti vuosia.
(Baker 1996, 151–154) Koska osalla tämän tutkimuksen tutkimushenkilöistä on selkeitä
vaikeuksia tiettyjen aineiden opetuksen ymmärtämisessä, ei liene hämmästyttävää, että he
kokevat myös opetuksen tylsänä.
     Monien kielikylpyä koskevien, varsinkin kanadalaisten, tutkimusten mukaan kielikylvyn
ongelmaksi on koettu kylpykielen rajoittuminen kouluympäristöön ja jäävän siten
leimallisesti koulukielen asemaan (ks. Swain & Lapkin 1982; Macfarlane & Wesche 1995).
Tämän tutkimuksen tulokset vahvistavat edellä mainittua, sillä vaikka kielikylpyoppilaat
arvioivat ruotsin kielen taitonsa varsin hyväksi, ei sillä ole sanottavaa merkitystä omaksutun
kielitaidon käyttämiseen. Tulokset osoittivat, että kielikylpyoppilaiden elämässä ole juuri
sijaa ruotsin kielelle. Kielikylpyoppilailla on kaikki valmiudet ruotsin kielen käyttöön, mutta
he eivät tietoisesti ole hakeutuneet esimerkiksi harrastuksiin, joiden toimintakielenä on ruotsi.
Yllättävää oli havaita, että hyvin suuri osa oppilaista ei edes halunnut laajentaa kielikylvyn
käyttöalueita koulukontekstin ulkopuolelle.
     Kielikylpymenetelmän yhtenä oleellisena kehitystä kaipaavana alueena on nähty
toverikontaktien lisääminen kielikylpyoppilaiden ja kielikylpykieltä äidinkielenään puhuvien
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oppilaiden välillä (Swain & Lapkin 1982; ks. myös Genesee, Holobow, Lambert & Chartrand
1989; Macfarlane & Wesche 1995). On kuitenkin huomattava, että olennaista opitun kielen
käyttämisessä lienee myös sen havaittu käyttötarve lähiympäristössä. Tämän tutkimuksen
haastatteluista kävi ilmi, että kielikylpyoppilaat eivät kokeneet tarvitsevansa ruotsin kieltä
elinympäristössään. Haastateltavat totesivat ruotsin käyttämisen tarpeettomaksi Helsingissä,
sillä heidän mukaansa myös ruotsia äidinkielenään puhuvat osaavat ja käyttävät suomea
kommunikoidessaan. Oppilaiden kokema ja tuntema kielimalli on siten lähes tyystin
suomenkielinen, jolloin myös suomen kielen valta-asema yleisenä ja yhtenäisenä
kommunikointikielenä käy ymmärrettäväksi.
      Kielikylpymuoto toimi kielen käyttöäkin tarkasteltaessa oppilaita erottelevana tekijänä,
sillä täydellisen kielikylvyn oppilaat olivat vapaa-ajallaan enemmän kosketuksissa ruotsin
kieleen kuin osittaisen mallin oppilaat. Vaikka tämä ero havaittiin tilastollisesti merkitseväksi,
on kuitenkin merkillepantavaa, että kyseinen ero tuskin on käytännön kannalta kovin
merkittävä, sillä täydellisen mallin oppilaidenkaan elämässä ei kielikylvyllä ollut sanottavaa
sijaa.
     Oli mielenkiintoista havaita, ettei sukupuolten välillä ollut havaittavissa merkitseviä eroja
minkään tarkastellun kokonaisuuden kohdalla, vaikka poikien keskiarvot olivatkin tyttöjen
arvoja matalampia kaikissa osa-alueissa. Koska poikia oli aineistossa selkeästi tyttöjä
enemmän, saattaisivat saadut tulokset olla tietyiltä osin erilaisia, mikäli sukupuolijakauma
olisi ollut tasaisempi. Tuloksista päätellen kielenopiskeluun liittyvissä tutkimuksissa varsin
usein esille tulevat erot tyttöjen ja poikien välillä eivät siten vaikuta olevan tunnusomaisia
kielikylpyoppilaiden kohdalla (vrt. esim. Kärkkäinen 1993; Pasanen 1996). Tämä havainto on
tehty myös aiemmissa tutkimuksissa kielikylpyoppilaita koskien.
     Tutkittaessa kielikylpyoppilaita kaikilta kolmelta perusopetuksen viimeiseltä luokka-
asteelta peilaavat oppilaat kokemuksiaan hyvin erilaisista lähtökohdista. Yhtä heille kaikille
on, että he ovat siirtyneet luokanopettajajärjestelmästä aineenopettajärjestelmän pariin
yläasteelle. Tosin osalla oppilaista, 7.-luokkalaisilla, on yläasteelta kokemuksia ainoastaan
puolen vuoden ajalta tutkimusaineistoa kerättäessä. Tällä saattaa olla yhteyttä myös saatuihin
tuloksiin, sillä on mahdollista ja kenties jopa todennäköistä, että nämä seitsemäsluokkalaiset
peilaavat kokemuksiaan kielikylvystä pitkälti ala-asteen opetuksesta käsin.
     Kielikylpykielisen opetuksen määrä saattaa vähentyä huomattavastikin oppilaiden
siirtyessä luokanopettajajärjestelmäisestä opetusmallista aineenopettajärjestelmäisen
opetuksen piiriin, sillä kylpykielellä opetettavat aineet valitaan tavallisesti käytettävissä
olevien opettajaresurssien mukaan. Siten saadut tulokset, joiden mukaan nuoremmat
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kielikylpyoppilaat hallitsevat kielikylpykieltä paremmin, kokevat ruotsinkielisen opetuksen
vaikeuttavan oppimista vähemmän sekä käyttävät kylpykieltä oppitunneilla enemmän kuin
vanhemmat oppilaat saattavat johtua ainakin osittain kielikylpykielisen opetuksen määrässä
tapahtuvista muutoksista ala- ja yläasteen siirtymävaiheessa.
     Kielikylpy, johon tutkimukseen osallistuneet henkilöt kuuluvat, on ajateltu perusopetuksen
ajan kestäväksi opetusohjelmaksi. Oppilaat ovat siten sitoutuneet siihen viimeistään
koulunkäyntiä aloittaessaan. Tutkimuksen suoritushetkellä vanhimmat, yhdeksäsluokkalaiset
kielikylpyoppilaat olivat uusien valintojen edessä, sillä heidän tuli tehdä päätöksiä ja valintoja
jatko-opintojaan koskien. Oppilaat olivat kokeneet kielikylvyn, mutta sitä vastoin
yksikieliseen suomenkieliseen opetukseen he eivät olleet koskaan osallistuneet. Vahvan
suomenkielisen kieli-identiteetin omaavina oppilaina kaikki kielikylpijät, mutta erityisesti
juuri yhdeksäsluokkalaiset, ilmaisivat halunsa kokea myös opetusta, jossa painopiste olisi
ensisijaisesti heidän äidinkielessään. Koska kielikylpy koettiin myös äidinkielellä tapahtuvaa
opetusta vaativampana, ei liene kovin hämmästyttävää, että vapaavalintainen jatkokoulutus
haluttiin omaksua äidinkielellä.
     Tämän tutkimuksen mukaan oppilaiden kielikylpymuodolla on varsin suuri merkitys
kielikylpyyn kokonaisuutena. Tilastollisissa testeissä täydellisen kielikylpymuodon
oppilaiden kokemukset olivat osittaisen mallin oppilaita merkitsevästi parempia kaikkien
tarkasteltujen osa-alueiden kohdalla. Siten varhaisen täydellisen kielikylpymuodon oppilaat
suhtautuivat kielikylpyyn positiivisemmin, kokivat kielikylpymenetelmän toimivuuden
positiivisemmin oman kielitaitonsa, oppimisen ja kouluympäristön kielenkäytön kannalta
katsottuna sekä ilmaisivat kielikylpykielellä ruotsilla olevan osittaisen mallin oppilaita
enemmän merkitystä koulun ulkopuolisessa elämässään.
     Saadulla tuloksella on merkitystä monesta eri syystä. Helsingin kielikylpyopetus elää eri
mallien toteuttamisen murrosvaihetta, jossa opetuksen järjestäjät pohtivat täydellisen
kielikylvyn jatkamisen mahdollisuutta uusien perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
edellyttämissä puitteissa. Vaikka eri kielikylpymallien toteutustavat ruotsinkielisen opetuksen
määrän suhteen eivät eroa toisistaan enää perusopetuksen kolmen viimeisen vuosiluokan
aikana, luodaan kielitaidon ja sisältöjen oppimisen perusteet kuitenkin perusopetuksen
ensimmäisten vuosien aikana. Siten toteutettavalla kielikylpymallilla ja erityisesti
kielikylpyopetuksen määrällä näyttäisi olevan suhteellisen suuri yhteys saavutettaviin
tuloksiin kielikylpyä kokonaisuutena ajatellen. Opetuksen yleiset raamit huomioon ottaen
todennäköisimpänä vaihtoehtona tulevaisuuden kielikylpyopetusmallille on varhainen
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osittainen kielikylpy. Siten sen toteutusta ja vaikuttavuutta tulisikin tutkia tarkasti, jotta
kielikylpyä voitaisiin kehittää vastaamaan yhä paremmin oppilaiden tarpeita.
     Tutkimusprosessi viritti runsaasti uusia ajatuksia, joita voisi tarkastella kohderyhmää
koskien myös jatkotutkimuksissa. Koska Helsingin kielikylpyopetuksen sanotaan poikkeavan
tietyiltä osin muusta Suomen kielikylpyopetuksesta, olisi mielenkiintoista selvittää,
minkälaisina nämä mahdolliset erot ilmenevät ja onko niillä yhteyttä siihen, miten oppilaat
kokevat kielikylvyn ja itsensä suhteessa kielikylvylle asetettuihin tavoitteisiin.
     Tämän tutkimuksen oppilaat, erityisesti 9.-luokkalaiset kielikylpyoppilaat ovat toimineet
koko perusopetuksensa ajan ikään kuin tienraivaajina ja suunnannäyttäjinä heitä seuraaville
opetusryhmille, sillä he ovat Helsingin ensimmäiset perusopetuksen kielikylpynsä päättävät
oppilaat. Tämän vuoksi olisi aiheellista tutkia myös jatkossa yläasteella opiskelevien
kielikylpyoppilaiden kokemuksia ja kielenkäyttötottumuksia ja verrata saatuja tuloksia tämän
tutkimuksen tuloksiin.
     Kielenopetusmenetelmien kehitystä pohdittaessa on havaittavissa selkeästi, että opetuksen
painopiste on siirtynyt kirjallisen kielitaidon hallinnan painottamisesta kohti suullisen
kielitaidon hallintaa. Opetuksessa painotetaan kommunikaatiota ja viestinnällisyyttä enemmän
kuin koskaan aikaisemmin. Siten kielikylpyoppilaiden ja tavallisten luokkien oppilaiden
kokemusten vertaaminen samassa tutkimuksessa saattaisi antaa paljon lisätietoa opiskelun
kokemisen eroista. Siten olisi mahdollista verrata ruotsin opiskelua ja sen käytännön
toteutumista, mutta samalla myös oppilaiden asenteita ja suhtautumista niin, että konkreetti
vertailukohta olisi mukana. Tämä olisi hyvin oleellista siitäkin syystä, että
kielikylpyoppilaiden luonnollisimpana ja sopivimpana vertailuryhmänä voidaan pitää
nimenomaan suomenkielisten koulujen yksikielistä opetusta saavia oppilaita.
     Tarkastelun kohteeksi olisi mielekästä ottaa myös luokkahuoneen vuorovaikutus, sillä olisi
tärkeää selvittää, miten ja missä määrin eri aineiden opettajat houkuttelevat oppilaita
käyttämään ruotsin kieltä luokkahuoneessa. Oppisisältöjen ollessa kognitiivisesti vaikeampia
perusopetuksen yläluokilla olisi myös mielenkiintoista tutkia, miten ymmärtämisen
varmistaminen tapahtuu, sillä ilman sitä ei myöskään sisältöjen omaksumista voi tapahtua.
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Liite 1. Kyselylomake kielikylpyoppilaille
Liite 2. Teemahaastattelurunko
Liite 3. Kyselylomake kielikylpyoppilaiden huoltajille
Liite 4. Taustamuuttujien frekvenssitaulukot
Liite 5. Kaikkien yksittäisten osioiden frekvenssitaulukot
Liite 6. Kielikylpyyn suhtautumista koskevien käsitysten pääkomponenttien havaintomatriisit
Liite 7. Kielikylvyn käytännön toteutumista koskevien käsitysten pääkomponenttien
   havaintomatriisit
Liite 8. Kielikylvyn asemaa koulukontekstin ulkopuolella koskevien käsitysten
             pääkomponenttien havaintomatriisit
Liite 9. Kaikkien summamuuttujien frekvenssitaulukot




Tutkimukseni onnistumiselle on tärkeää, että pyrit vastaamaan kaikkiin kysymyksiin
mahdollisimman huolellisesti. Vastaa kysymyksiin ympyröimällä oikeaksi katsomasi
vaihtoehto tai kirjoittamalla vastaus sille varatulle viivalle. Kiitos!!
1. Sukupuoli 1. tyttö
2. poika
2. Luokka-aste 1. 7.luokka
2. 8.luokka
3. 9.luokka
3. Oletko aloittanut kielikylvyn 1. varhaisessa täydellisessä kielikylvyssä
2. varhaisessa osittaisessa kielikylvyssä
3. jokin muu Mikä?___________________________
__________________________________________




5. Puhuttiinko sinulle ruotsia jo päiväkodissa?
1. kyllä
2. ei
6. Missä oppiaineissa saat opetusta tällä hetkellä ruotsin
kielellä?____________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
      Kuvaa kokemuksiasi kielikylvystä ympyröimällä jokaiselta riviltä sopivin vaihtoehto
asteikolta 1-5.
7. Kielikylvyssä on mukavaa. 5     4     3     2     1 Kielikylvyssä on tylsää.
8. Kielikylpy on minulle hyödyllistä.  5     4     3     2     1 Kielikylvystä ei ole
minulle mitään hyötyä.
9. Osaan mielestäni puhua ruotsia 5     4     3     2     1 Puhun mielestäni ruotsia
     hyvin. huonosti.
10. Käytän ruotsia myös koulun              5     4     3     2     1  Käytän ruotsia ainoastaan
      ulkopuolella. koulussa.
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11. Mielestäni oppiminen on helppoa 5     4     3     2     1 Mielestäni oppiminen on
      silloin, kun kieli on suomi. työlästä silloin, kun kieli
on suomi.
12. Olen tyytyväinen, että 5     4     3     2     1 En haluaisi olla
      olen kielikylpyluokalla. kielikylpyluokalla.
13. Mielestäni on luontevaa käyttää 5     4     3     2     1 Minusta on outoa käyttää
      ruotsia luokassa. ruotsia luokassa.
14. Kun luen vapaa-ajallani kirjoja/ 5     4     3     2     1 Kun luen vapaa-ajallani
      lehtiä, ovat ne useimmiten kirjoja/lehtiä, ovat ne
      ruotsinkielisiä. useimmiten suomen-
kielisiä.
15. Ymmärrän melkein aina, mitä 5     4     3     2     1 Ymmärrän harvoin, mitä
      ruotsia puhuva opettaja sanoo. ruotsia puhuva opettaja
sanoo.
16. Omasta mielestäni olen hyvä 5     4     3     2     1 Omasta mielestäni
      kirjoittamaan ruotsiksi. kirjoitan huonosti, kun
kielenä on ruotsi.
17. Saamme mielestäni liian vähän 5     4     3     2     1 Saamme mielestäni liian
ruotsinkielistä opetusta. paljon ruotsinkielistä
opetusta.
18. Minun on helppo ymmärtää luke- 5     4     3     2     1 Minun on hyvin vaikea
      maani ruotsinkielistä tekstiä. ymmärtää tekstiä, joka on
kirjoitettu ruotsiksi.
19. Mielestäni oppiminen on helppoa 5     4     3     2     1 Mielestäni oppiminen on
      silloin, kun kieli on ruotsi. työlästä silloin, kun kieli
on ruotsi.
20. Hallitsen eri oppiaineet sekä 5     4     3     2     1 Osaan eri oppiaineet
      suomen että ruotsin kielellä. pääasiassa yhdellä
kielellä; joko ruotsilla
tai suomella.
21. Ruotsinkielinen opetus on 5     4     3     2    1 Ruotsinkielinen opetus ei
      vaikeuttanut eri oppiaineiden ole vaikeuttanut eri
      oppimista. oppiaineiden oppimista.
22. Saamme mielestäni liian vähän 5     4     3     2     1 Saamme mielestäni liian
      suomenkielistä opetusta. paljon suomenkielistä
opetusta.
23. On tarpeellista oppia ruotsin 5     4     3     2     1 Ruotsin kielen oppiminen
      kieltä. on turhaa.
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24. Käytän ruotsia koulussa, 5     4     3     2     1 Käytän ruotsia koulussa,
      koska haluan puhua sitä. koska minun on pakko.
25. Haluaisin jatkaa kielikylvyssä 5     4     3     2     1 Jos saisin valita, en
      myös yläasteen jälkeen, jos se jatkaisi kielikylvyssä
      olisi mahdollista. yläasteen jälkeen.
26. Ruotsin kielen oppiminen on hel- 5     4     3     2     1 Ruotsin kieli on
      pottanut muiden kielten oppimista. sekoittanut muiden kielten
oppimista.
27. Kielikylpytunneilla käytän 5     4     3     2     1 Kielikylpytunneilla
      eniten ruotsin kieltä. käytän eniten suomen
kieltä.
28. Minulla on myös muita ruotsia 5     4     3     2     1 Minulla ei ole muita
puhuvia ystäviä luokka- ruotsia puhuvia kavereita
tovereitteni lisäksi. kuin luokkatoverini.
29. Tulen tarvitsemaan ruotsin kieltä 5     4     3     2     1 Mitä luultavimmin en tule
      myös tulevaisuudessa. tarvitsemaan ruotsin kieltä
tulevaisuudessa.
30. Minun on vaikea oppia tiettyjen 5     4     3     2     1 Mielestäni ruotsin kieli ei
oppiaineiden sisältöjä ruotsiksi. vaikuta siihen, opinko
tiettyjä asioita vai en.
31. Kielikylpyopettajat kannustavat 5     4     3     2     1 En koe saavani
      minua ruotsin kielen käyttöön. kannustusta ruotsin kielen
käyttämiseen.




















35. Kielikylvyssä on mielestäni parasta
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
36. Huonoa kielikylvyssä on
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
37. Ympyröi alla olevista työskentelytavoista ne, joita käytätte kielikylpyopettajiesi pitämillä

















8. jokin muu, mikä? _____________
9. jokin muu, mikä? _____________
38. Osaan suomea 1. Paremmin kuin ne, jotka ovat tavallisella yksikielisellä luokalla.
2. Yhtä hyvin kuin ne, jotka ovat tavallisella yksikielisellä
luokalla.
3. Huonommin kuin ne, jotka ovat tavallisella yksikielisellä
luokalla.
39. Miten kuvailisit ruotsin kielen taitojasi verrattuna kavereihin, jotka eivät ole olleet











41. Miksi aloitit kielikylvyn?
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
42. Oletko jossain oppiaineessa saanut opetuksen koko koulunkäyntisi ajan ainoastaan yhdellä
      kielellä?





43. Ympyröi alta niitä oppiaineita vastaavat numerot, jotka koet osaavasi sekä suomen että
       ruotsin kielellä.
1. matematiikka 5. fysiikka 9. musiikki
2. uskonto 6. kemia 10. käsityö
3. biologia 7. historia 11. kuvaamataito
4. maantieto 8. liikunta
44. Voisitko suositella kielikylpyä koulunsa aloittaville lapsille?
1. kyllä Miksi?________________________________________________
_____________________________________________________
2. en Miksi et?______________________________________________
_____________________________________________________
45. Tuottavatko jotkut oppiaineet sinulle vaikeuksia opetuskielen vuoksi?




46. Onko opetus mielestäsi erilaista suomenkielisillä tunneilla verrattuna ruotsinkielisiin
      tunteihin?




47. Kuka tai ketkä puhuvat mielestäsi oppituntien aikana eniten?
1. Opettaja
2. Oppilaat
3. Molemmat suunnilleen yhtä paljon
48. Käytän ruotsin kieltä koulun lisäksi
1. kotona
2. sukulaisten kanssa
3. kavereiden kanssa vapaa-ajalla
4. harrastuksissa
5. muualla, missä? _________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________







- Milloin olet aloittanut kielikylvyn?
- Puhuuko kotonasi joku ruotsia?
- Kuinka suuri osa kouluopetuksesta annetaan ruotsin kielellä?
- Missä aineissa olet kuluneen vuoden aikana saanut opetusta ruotsin kielellä?
- Missä aineissa saat opetusta ruotsiksi tällä hetkellä?
- Montako kielikylpyopettajaa koulussanne on?
- Luokkakoko?
- Saavatko kaikki luokkasi oppilaat kielikylpyopetusta?
- Osallistuvatko vanhempasi koulunkäyntiisi? Millä tavoin?
Haastateltavan suhde koulunkäyntiin yleensä
- Mitä ajattelet koulusta ja koulunkäynnistä yleensä? (mielenkiinto-inho)
- Millainen oppilas olet?
- Mitkä ovat mukavia/ikäviä aineita?
- Mikä koulussa on parasta?
Suhtautuminen kielikylpyyn
- Miksi juuri sinä olet kielikylvyssä?
- Mitä kielikylpy merkitsee sinulle?
- Minkälaista on ruotsin kielellä tapahtuva opetus?
- Miten vertaisit kielikylpyä ala- ja yläasteella?
- Pidätkö ruotsin puhumisesta/kirjoittamisesta/kuulemisesta?
- Pidätkö ruotsin puhumisesta koulun ulkopuolella?
- Asenne ruotsia puhuvia/ ruotsalaista/suomenruotsalaista kulttuuria kohtaan?
- Onko asenteissa tapahtunut muutoksia?
- Oletko tyytyväinen kielikylpyyn? Millä tavalla se ilmenee?
- Uskoisitko pitäväsi koulusta enemmän/vähemmän, jos et olisi kielikylvyssä?
128
- Monet tutkimuksessani kertoivat, että he pitivät kielikylvystä, mutta että he eivät
jatkaisi sitä peruskoulun jälkeen, jos se olisi mahdollista. Mistä luulet tämän
johtuvan?
- Mikä tekee kielikylvystä kivan/ tylsän?à Mikä on kielikylvyssä parasta/ikävintä?
- Jos saisit muuttaa jotain koulusi kielikylpyopetusta koskien, niin mitä se olisi?
- Saatko mielestäsi riittävästi opetusta ruotsin kielellä?
Kielitaito ja sen käyttö
- Miten koet hallitsevasi ruotsin kielen?
- Mitkä osa-alueet hallitset parhaiten?
- Koetko olevasi kaksikielinen?
- Kuvaile kielikylpytuntejasi ja erityisesti niiden kielenkäyttötilanteita.
- Mitä kieltä käytät koulussa kielikylpyopettajille puhuessasi?
- Koetko saavasi kannustusta ruotsin kielen käyttämiseen?
- Mitä kieltä käytät kielikylpytunneilla luokkatoveriesi kanssa puhuessasi?
- Tarjoaako ympäristö sinulle mahdollisuuden käyttää ruotsia?
- Kuuletko ympäristössäsi puhuttavan ruotsia?
- Käytätkö ruotsia koulun ulkopuolella?
- Käytätkö ruotsin kieltä mielelläsi?
- Millaisissa tilanteissa käytät ruotsia koulu ulkopuolella ja kenen kanssa?
- Mitä tulisi tehdä, jotta alkaisit entistä enemmän käyttää kieltä koulun
ulkopuolella?à Kenen tulisi se tehdä?




- Eroaako kielikylpytuntien opetus muiden tuntien opetuksesta?
- Onko kielellä (suomi-ruotsi) merkitystä opiskelussasi?
- Onko joidenkin oppiaineiden oppiminen hankalaa opetuskielen vuoksi?
- Mitkä ovat tyypillisiä työskentelymuotoja kielikylpytunneilla?
- Miten kuvailisit rooliasi ja tehtävääsi kielikylpytunneilla?
- Miten opit, kun opetuskieli on ruotsi?




Olen kasvatustieteellisen tiedekunnan opiskelija luokanopettajalinjalta. Tämän kevään
kuluessa tulen tekemään opintoihini kuuluvan pro gradu – tutkimuksen, joka käsittelee
helsinkiläisten kielikylpyoppilaiden kokemuksia kielikylvystä. Tutkimusaineistoni kerään
kyselylomakkeella kaikilta Helsingin yläasteiden kielikylpyoppilailta.
Kielikylpyä ja sen tuloksellisuutta on tutkittu maassamme kielikylpyopetuksen alusta alkaen.
Kuitenkaan itse kielikylvyn kohderyhmän, kielikylpyoppilaiden käsityksiä ja mielipiteitä ei
juurikaan ole kartoitettu. Tämän vuoksi koen tutkimuksen tärkeäksi, ja samalla näen sen
yhtenä olennaisena kielikylvyn kehittämiseen vaikuttavana tekijänä.
Oppilailta saamieni tietojen lisäksi te voisitte antaa tärkeitä taustatietoja lastanne koskien
vastaamalla alla oleviin kysymyksiin. Vastaukset tulen käsittelemään nimettöminä ja
ehdottoman luottamuksellisina.
Vastauslomakkeet tulen noutamaan lapsenne koulusta xx.xx.2003
Vastaan mielelläni mahdollisiin tutkimustani koskeviin kysymyksiin.
Yhteistyöterveisin, Helena Antola    
1. Koulutustausta




4. Toiseen asteen opistotutkinto
5. Ammattikorkeakoulu
6. Yliopisto / korkeakoulututkinto







3. Oliko lapsellanne jonkinlainen pääsykoe kielikylpyluokalle?
1. Kyllä
2. Ei
4. Missä koulussa lapsenne kävi ala-asteen?________________________________________
5. Mitä koulua lapsenne käy nyt? ________________________________________________
6. Onko teillä ruotsinkielisiä sukulaisia tai ystäviä, jotka kommunikoivat ruotsiksi?
1. Kyllä
2. Ei
7. Oletteko itse kaksikielinen?
1. Kyllä
2. En
8. Oletteko asuneet tai oleskelleet pidemmän aikaa Ruotsissa tai muissa Pohjoismaissa?
1. Kyllä
2. En















12. Miten mielestänne lapsenne koulunkäynti on sujunut peruskoulun aikana
a) ruotsinkielisessä opetuksessa?
1. paljon odotettua vaikeampaa
2. jonkin verran odotettua vaikeampaa
3. sujunut odotusten mukaisesti
4. sujunut odotettua paremmin
b) muilta osin?
1. paljon odotettua vaikeampaa
2. jonkin verran odotettua vaikeampaa
3. sujunut odotusten mukaisesti
4. sujunut odotettua paremmin
13. Käyttääkö lapsenne ruotsia kouluajan ulkopuolella?
1. Kyllä
2. Ei




















































































































Kaikkien yksittäisten osioiden frekvenssitaulukot
K7  Pitääkö kielikylvystä
7 5,5 5,5 5,5
17 13,3 13,3 18,8
40 31,3 31,3 50,0
47 36,7 36,7 86,7









Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K8 Kielikylvyn hyödyllisyys tutkittavalle
1 ,8 ,8 ,8
6 4,7 4,7 5,5
20 15,6 15,6 21,1
38 29,7 29,7 50,8









Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K9 Miten hyvin osaa puhua ruotsia
3 2,3 2,3 2,3
11 8,6 8,6 10,9
30 23,4 23,4 34,4
59 46,1 46,1 80,5









Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K10 Ruotsin käyttö koulun ulkopuolella
42 32,8 32,8 32,8
39 30,5 30,5 63,3
25 19,5 19,5 82,8
15 11,7 11,7 94,5













K11 Oppimisen helppous suomeksi
73 57,0 57,0 57,0
33 25,8 25,8 82,8
21 16,4 16,4 99,2








Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K12 Tyytyväisyys kielikylpyluokalla olemiseen
4 3,1 3,1 3,1
15 11,7 11,7 14,8
37 28,9 28,9 43,8
31 24,2 24,2 68,0









Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K13 Ruotsin käyttämisen luontevuus luokassa
10 7,8 7,8 7,8
16 12,5 12,5 20,3
58 45,3 45,3 65,6
34 26,6 26,6 92,2









Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K14 Vapaa-ajan kirjallisuuden kieli
93 72,7 73,8 73,8
20 15,6 15,9 89,7
11 8,6 8,7 98,4
1 ,8 ,8 99,2

















K15 Ruotsinkielisen puheen ymmärtäminen
1 ,8 ,8 ,8
2 1,6 1,6 2,3
10 7,8 7,8 10,2
37 28,9 28,9 39,1









Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K16 Kirjoitustaito ruotsin kielessä
2 1,6 1,6 1,6
14 10,9 10,9 12,5
39 30,5 30,5 43,0
62 48,4 48,4 91,4









Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K17 Ruotsinkielisen opetuksen riittävyys
18 14,1 14,1 14,1
25 19,5 19,5 33,6
54 42,2 42,2 75,8
14 10,9 10,9 86,7









Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K18 Ruotsinkielisen tekstin ymmärtäminen
3 2,3 2,3 2,3
12 9,4 9,4 11,7
15 11,7 11,7 23,4
75 58,6 58,6 82,0













K19 Oppimisen helppous ruotsiksi
7 5,5 5,5 5,5
21 16,4 16,4 21,9
51 39,8 39,8 61,7
34 26,6 26,6 88,3









Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K20 Oppiaineiden hallinta molemmilla kielillä
7 5,5 5,5 5,5
20 15,6 15,7 21,3
41 32,0 32,3 53,5
43 33,6 33,9 87,4













Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K21 Vaikeuttaako ruotsinkielinen opetus oppimista
24 18,8 18,8 18,8
22 17,2 17,2 35,9
24 18,8 18,8 54,7
25 19,5 19,5 74,2









Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K22 Suomenkielisen opetuksen riittävyys
10 7,8 7,8 7,8
16 12,5 12,5 20,3
76 59,4 59,4 79,7
19 14,8 14,8 94,5













K23 Ruotsin oppimisen tarpeellisuus
1 ,8 ,8 ,8
9 7,0 7,1 7,9
13 10,2 10,3 18,3
40 31,3 31,7 50,0













Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K24 Ruotsin käytön syy koulussa
22 17,2 17,3 17,3
41 32,0 32,3 49,6
44 34,4 34,6 84,3
15 11,7 11,8 96,1













Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K25 Haluaisiko jatkaa kielikylvyssä peruskoulun jälkeen
47 36,7 36,7 36,7
22 17,2 17,2 53,9
28 21,9 21,9 75,8
17 13,3 13,3 89,1









Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K26 Helpottaako ruotsin oppiminen muiden kielten oppimista
11 8,6 8,6 8,6
14 10,9 10,9 19,5
27 21,1 21,1 40,6
45 35,2 35,2 75,8













K27 Mitä kieltä käyttää kielikylpytunneilla
19 14,8 14,8 14,8
34 26,6 26,6 41,4
35 27,3 27,3 68,8
26 20,3 20,3 89,1













62 48,4 48,4 48,4
21 16,4 16,4 64,8
14 10,9 10,9 75,8
21 16,4 16,4 92,2









Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K29 Arvio ruotsin käyttötarpeesta tulevaisuudessa
5 3,9 3,9 3,9
10 7,8 7,8 11,7
19 14,8 14,8 26,6
38 29,7 29,7 56,3









Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K30 Vaikuttaako ruotsin kieli oppisisältöjen oppimiseen
15 11,7 11,7 11,7
35 27,3 27,3 39,1
31 24,2 24,2 63,3
18 14,1 14,1 77,3













K31 Kannustavatko kielikylpyopettajat ruotsin käyttöön
5 3,9 3,9 3,9
17 13,3 13,3 17,2
33 25,8 25,8 43,0
30 23,4 23,4 66,4









Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K32 Kieli oppitunneilla oppilaiden kesken
78 60,9 61,4 61,4
47 36,7 37,0 98,4















127 99,2 99,2 99,2






Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K34 Vaikuttaako opetuskieli oppimiseen
55 43,0 44,4 44,4














3 2,3 2,3 2,3
109 85,2 85,2 87,5












98 76,6 77,2 77,2
2 1,6 1,6 78,7











Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K42 Onko aineita joissa saanut opetusta vain yhdellä kielellä
23 18,0 18,1 18,1










Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K43  Koetko osaavasi matematiikan sekä suomeksi että ruotsiksi
44 34,4 34,4 34,4






Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K43 Koetko osaavasi uskonnon sekä suomeksi että ruotsiksi
104 81,3 81,3 81,3






Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K43  Koetko osaavasi biologian sekä suomeksi että ruotsiksi
78 60,9 60,9 60,9










K43 Koetko osaavasi maantiedon sekä suomeksi että ruotsiksi
75 58,6 58,6 58,6






Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K43 Koetko osaavasi fysiikan sekä suomeksi että ruotsiksi
117 91,4 91,4 91,4






Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K43 Koetko osaavasi kemian sekä suomeksi että ruotsiksi
111 86,7 86,7 86,7






Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K43 Koetko osaavasi historian sekä suomeksi että ruotsiksi
74 57,8 57,8 57,8






Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K43 Koetko osaavasi liikunnan sekä suomeksi että ruotsiksi
31 24,2 24,2 24,2






Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K43  Koetko osaavasi musiikin sekä suomeksi että ruotsiksi
74 57,8 57,8 57,8










K43  Koetko osaavasi käsityön sekä suomeksi että ruotsiksi
69 53,9 53,9 53,9






Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K43 Koetko osaavasi kuvaamataidon sekä suomeksi että ruotsiksi
38 29,7 29,7 29,7






Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K44 Voiko suositella kielikylpyä
21 16,4 16,9 16,9
4 3,1 3,2 20,2











Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K45 Onko oppimisvaikeuksia opetuskielen takia
73 57,0 57,9 57,9










Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K46 Onko opetus erilaista eri kielten tunneilla
73 57,0 57,9 57,9














K47 Kuka puhuu oppitunneilla eniten
36 28,1 28,3 28,3
40 31,3 31,5 59,8











Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K48 Ruotsin käyttö kotona
114 89,1 89,1 89,1






Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K48 Ruotsin käyttö sukulaisten kanssa
96 75,0 75,0 75,0






Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K48 Ruotsin käyttö kavereiden kanssa vapaa-ajalla
121 94,5 94,5 94,5






Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K48 Ruotsin käyttö harrastuksissa
120 93,8 93,8 93,8






Frequency Percent Valid Percent
Cumulative
Percent
K48 Ruotsin käyttö jossain muualla
88 68,8 68,8 68,8











1,000 ,723 ,504 ,571 ,522 ,496 ,518 ,489
,723 1,000 ,560 ,606 ,653 ,550 ,540 ,490
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,571 ,606 ,705 1,000 ,458 ,375 ,689 ,383
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Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
Rotation converged in 3 iterations.a.
LIITE 6
























4,681 58,515 58,515 4,681 58,515 58,515 2,855 35,683 35,683

















Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative %
Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings Rotation Sums of Squared Loadings
Extraction Method: Principal Component Analysis.



















Extraction Method: Principal Component Analysis.



















Extraction Method: Principal Component Analysis.
148
****** Method 2 (covariance matrix) will be used for this analysis ******
  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A)
                             Mean        Std Dev       Cases
  1.     K7MUKAVU          3,3906         1,0517       128,0
  2.     K12TYYTY          3,7031         1,1319       128,0
  3.     K17RIITT          2,8984         1,1828       128,0
  4.     K22SRIIT          2,9766          ,9003       128,0
  5.     K25JATKO          2,4453         1,3850       128,0
                    Correlation Matrix
                K7MUKAVU    K12TYYTY    K17RIITT    K22SRIIT    K25JATKO
K7MUKAVU        1,0000
K12TYYTY         ,7266      1,0000
K17RIITT         ,5006       ,5537      1,0000
K22SRIIT         ,4838       ,4876       ,6041      1,0000
K25JATKO         ,5337       ,6576       ,5325       ,4189      1,0000
        N of Cases =       128,0
                                                   N of
Statistics for       Mean   Variance    Std Dev  Variables
      Scale       15,4141    20,5752     4,5360          5
Item Means           Mean    Minimum    Maximum      Range    Max/Min   Variance
                   3,0828     2,4453     3,7031     1,2578     1,5144      ,2328
Item Variances       Mean    Minimum    Maximum      Range    Max/Min   Variance
                   1,3030      ,8105     1,9182     1,1078     2,3668      ,1674
Item-total Statistics
               Scale          Scale      Corrected
               Mean         Variance       Item-         Squared          Alpha
              if Item        if Item       Total         Multiple        if Item
              Deleted        Deleted    Correlation    Correlation       Deleted
K7MUKAVU      12,0234        14,0231        ,6914         ,5547           ,8190
K12TYYTY      11,7109        13,0260        ,7671         ,6440           ,7976
K17RIITT      12,5156        13,4171        ,6646         ,4837           ,8249
K22SRIIT      12,4375        15,5236        ,5978         ,4137           ,8434
K25JATKO      12,9688        12,2510        ,6607         ,4758           ,8330
Reliability Coefficients     5 items
Alpha =   ,8542           Standardized item alpha =   ,8593
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****** Method 2 (covariance matrix) will be used for this analysis ******
  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A)
                             Mean        Std Dev       Cases
  1.     K8KKETU           4,2143          ,9347       126,0
  2.     K23TARPE          4,2302          ,9563       126,0
  3.     K29TARVE          4,0079         1,1278       126,0
                    Correlation Matrix
                K8KKETU     K23TARPE    K29TARVE
K8KKETU         1,0000
K23TARPE         ,7051      1,0000
K29TARVE         ,6890       ,7548      1,0000
        N of Cases =       126,0
                                                   N of
Statistics for       Mean   Variance    Std Dev  Variables
      Scale       12,4524     7,4017     2,7206          3
Item-total Statistics
               Scale          Scale      Corrected
               Mean         Variance       Item-         Squared          Alpha
              if Item        if Item       Total         Multiple        if Item
              Deleted        Deleted    Correlation    Correlation       Deleted
K8KKETU        8,2381         3,8149        ,7431         ,5542           ,8537
K23TARPE       8,2222         3,5982        ,7962         ,6350           ,8074
K29TARVE       8,4444         3,0489        ,7822         ,6186           ,8269
Reliability Coefficients     3 items
Alpha =   ,8798           Standardized item alpha =   ,8834
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Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
Rotation converged in 6 iterations.a.
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Total Variance Explained
5,298 37,842 37,842 5,298 37,842 37,842 3,081 22,008 22,008
1,666 11,898 49,740 1,666 11,898 49,740 2,546 18,187 40,195



























Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative %
Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings Rotation Sums of Squared Loadings
Extraction Method: Principal Component Analysis.































Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
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****** Method 2 (covariance matrix) will be used for this analysis ******
_
  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A)
                             Mean        Std Dev       Cases
  1.     K9PUHE            3,7188          ,9552       128,0
  2.     K15RPUHE          4,4766          ,7732       128,0
  3.     K19HELPP          3,2266         1,0365       128,0
  4.     K18TEKST          3,8047          ,9227       128,0
  5.     K16RUKIR          3,5156          ,8602       128,0
                    Correlation Matrix
                K9PUHE      K15RPUHE    K19HELPP    K18TEKST    K16RUKIR
K9PUHE          1,0000
K15RPUHE         ,4281      1,0000
K19HELPP         ,5182       ,4832      1,0000
K18TEKST         ,5000       ,5399       ,5654      1,0000
K16RUKIR         ,6283       ,4800       ,5480       ,5347      1,0000
        N of Cases =       128,0
                                                   N of
Statistics for       Mean   Variance    Std Dev  Variables
      Scale       18,7422    12,8385     3,5831          5
Item Means           Mean    Minimum    Maximum      Range    Max/Min   Variance
                   3,7484     3,2266     4,4766     1,2500     1,3874      ,2152
Item Variances       Mean    Minimum    Maximum      Range    Max/Min   Variance
                    ,8352      ,5979     1,0742      ,4764     1,7968      ,0322
Inter-item
Correlations         Mean    Minimum    Maximum      Range    Max/Min   Variance
                    ,5226      ,4281      ,6283      ,2002     1,4676      ,0028
_
  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A)
Item-total Statistics
               Scale          Scale      Corrected
               Mean         Variance       Item-         Squared          Alpha
              if Item        if Item       Total         Multiple        if Item
              Deleted        Deleted    Correlation    Correlation       Deleted
K9PUHE        15,0234         8,3538        ,6470         ,4558           ,8125
K15RPUHE      14,2656         9,4250        ,5931         ,3668           ,8272
K19HELPP      15,5156         7,9053        ,6621         ,4414           ,8102
K18TEKST      14,9375         8,4055        ,6695         ,4581           ,8060
K16RUKIR      15,2266         8,6018        ,6930         ,5002           ,8008
Reliability Coefficients     5 items
Alpha =   ,8434           Standardized item alpha =   ,8455
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****** Method 2 (covariance matrix) will be used for this analysis ******
_
  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A)
                             Mean        Std Dev       Cases
  1.     K27TUNTI          2,8504         1,2220       127,0
  2.     K13LUONT          3,1339         1,0029       127,0
  3.     K11SUHEL          1,6142          ,7873       127,0
  4.     K24TARVE          2,5276         1,0376       127,0
  5.     K31KANNU          3,7087         1,1759       127,0
                    Correlation Matrix
                K27TUNTI    K13LUONT    K11SUHEL    K24TARVE    K31KANNU
K27TUNTI        1,0000
K13LUONT         ,6382      1,0000
K11SUHEL         ,3108       ,2770      1,0000
K24TARVE         ,4383       ,4884       ,0763      1,0000
K31KANNU         ,3340       ,3025       ,1434       ,3351      1,0000
        N of Cases =       127,0
                                                   N of
Statistics for       Mean   Variance    Std Dev  Variables
      Scale       13,8346    13,1867     3,6314          5
Item Means           Mean    Minimum    Maximum      Range    Max/Min   Variance
                   2,7669     1,6142     3,7087     2,0945     2,2976      ,6037
Item Variances       Mean    Minimum    Maximum      Range    Max/Min   Variance
                   1,1156      ,6198     1,4933      ,8735     2,4094      ,1184
Inter-item
Correlations         Mean    Minimum    Maximum      Range    Max/Min   Variance
                    ,3344      ,0763      ,6382      ,5619     8,3670      ,0247
_
  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A)
Item-total Statistics
               Scale          Scale      Corrected
               Mean         Variance       Item-         Squared          Alpha
              if Item        if Item       Total         Multiple        if Item
              Deleted        Deleted    Correlation    Correlation       Deleted
K27TUNTI      10,9843         7,4601        ,6342         ,4621           ,6032
K13LUONT      10,7008         8,4494        ,6400         ,4725           ,6118
K11SUHEL      12,2205        11,1415        ,2712         ,1200           ,7399
K24TARVE      11,3071         9,0399        ,4921         ,3034           ,6694
K31KANNU      10,1260         9,0475        ,3897         ,1611           ,7150
Reliability Coefficients     5 items
Alpha =   ,7212           Standardized item alpha =   ,7153
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****** Method 2 (covariance matrix) will be used for this analysis ******
_
  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A)
                             Mean        Std Dev       Cases
  1.     K21VAIKE          3,1575         1,4662       127,0
  2.     K30OPPIM          3,0709         1,3344       127,0
  3.     K20HALLI          3,3228         1,0607       127,0
  4.     K26MUUTK          3,5591         1,2192       127,0
                    Correlation Matrix
                K21VAIKE    K30OPPIM    K20HALLI    K26MUUTK
K21VAIKE        1,0000
K30OPPIM         ,5378      1,0000
K20HALLI         ,3141       ,3201      1,0000
K26MUUTK         ,3233       ,2877       ,2644      1,0000
        N of Cases =       127,0
                                                   N of
Statistics for       Mean   Variance    Std Dev  Variables
      Scale       13,1102    13,3052     3,6476          4
Item Means           Mean    Minimum    Maximum      Range    Max/Min   Variance
                   3,2776     3,0709     3,5591      ,4882     1,1590      ,0461
Item Variances       Mean    Minimum    Maximum      Range    Max/Min   Variance
                   1,6355     1,1251     2,1496     1,0245     1,9106      ,1894
Inter-item
Correlations         Mean    Minimum    Maximum      Range    Max/Min   Variance
                    ,3412      ,2644      ,5378      ,2735     2,0344      ,0089
Item-total Statistics
               Scale          Scale      Corrected
               Mean         Variance       Item-         Squared          Alpha
              if Item        if Item       Total         Multiple        if Item
              Deleted        Deleted    Correlation    Correlation       Deleted
K21VAIKE       9,9528         6,9184        ,5494         ,3343           ,5477
K30OPPIM      10,0394         7,5778        ,5372         ,3233           ,5575
K20HALLI       9,7874         9,6132        ,3903         ,1527           ,6548
K26MUUTK       9,5512         9,0430        ,3785         ,1448           ,6614
_
  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A)
Reliability Coefficients     4 items
Alpha =   ,6778           Standardized item alpha =   ,6745
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Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
LIITE 8



























Extraction Method: Principal Component Analysis.
1 components extracted.a.
Total Variance Explained







Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative %
Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings









Extraction Method: Principal Component Analysis.
157
 ****** Method 2 (covariance matrix) will be used for this analysis ******
_
  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A)
                             Mean        Std Dev       Cases
  1.     K10RUVAP          2,2778         1,1976       126,0
  2.     K14VAPAA          1,3889          ,7480       126,0
  3.     K28KAMU           2,1746         1,3919       126,0
                    Correlation Matrix
                K10RUVAP    K14VAPAA    K28KAMU
K10RUVAP        1,0000
K14VAPAA         ,4678      1,0000
K28KAMU          ,4314       ,2493      1,0000
        N of Cases =       126,0
                                                   N of
Statistics for       Mean   Variance    Std Dev  Variables
      Scale        5,8413     6,7266     2,5936          3
Item-total Statistics
               Scale          Scale      Corrected
               Mean         Variance       Item-         Squared          Alpha
              if Item        if Item       Total         Multiple        if Item
              Deleted        Deleted    Correlation    Correlation       Deleted
K10RUVAP       3,5635         3,0159        ,5473         ,3245           ,3442
K14VAPAA       4,4524         4,8097        ,4137         ,2216           ,5980
K28KAMU        3,6667         2,8320        ,4178         ,1890           ,5920
Reliability Coefficients     3 items







5,245 ,024 1,602 126 ,112 ,26 ,164 -,062 ,587






















t-test for Equality of Means
Independent Samples Test
,469 ,495 3,988 124 ,000 ,61 ,152 ,306 ,909


























49 3,24 1,035 ,148










59 3,39 ,806 ,105
67 2,78 ,894 ,109
K3KMUOTO
kielikylpymuoto
kielikylpyä aloitettaessa1  varhainen täydellinen
kielikylpy
2  varhainen osittainen
kielikylpy
FAKTORI1  Tyytyväisyys






40 3,28 ,891 ,141 3,00 3,56 1 5
59 3,12 ,976 ,127 2,86 3,37 1 5
29 2,74 ,693 ,129 2,48 3,01 1 5
















Dependent Variable: FAKTORI1  Tyytyväisyys
Scheffe
,16 ,183 ,667 -,29 ,62
,54 ,218 ,052 ,00 1,07
-,16 ,183 ,667 -,62 ,29
,37 ,202 ,192 -,13 ,87
-,54 ,218 ,052 -1,07 ,00

































17 2,87 ,980 ,238 2,37 3,37 1 5
14 3,67 ,611 ,163 3,32 4,02 2 4
24 3,58 ,644 ,131 3,30 3,85 2 5
33 3,24 ,930 ,162 2,91 3,57 1 5
40 2,54 ,769 ,122 2,29 2,79 1 5
















Dependent Variable: FAKTORI1  Tyytyväisyys
Scheffe
-,80 ,292 ,118 -1,71 ,11
-,70 ,256 ,117 -1,51 ,10
-,37 ,241 ,668 -1,13 ,38
,33 ,234 ,737 -,40 1,06
,80 ,292 ,118 -,11 1,71
,10 ,272 ,998 -,75 ,95
,43 ,258 ,599 -,38 1,24
1,13* ,251 ,001 ,35 1,92
,70 ,256 ,117 -,10 1,51
-,10 ,272 ,998 -,95 ,75
,33 ,217 ,672 -,35 1,01
1,03* ,209 ,000 ,38 1,69
,37 ,241 ,668 -,38 1,13
-,43 ,258 ,599 -1,24 ,38
-,33 ,217 ,672 -1,01 ,35
,70* ,190 ,011 ,11 1,30
-,33 ,234 ,737 -1,06 ,40
-1,13* ,251 ,001 -1,92 -,35
-1,03* ,209 ,000 -1,69 -,38




































Error Sig. Lower Bound Upper Bound
95% Confidence Interval
The mean difference is significant at the .05 level.*.
ANOVA
FAKTORI1  Tyytyväisyys







Squares df Mean Square F Sig.
163
Independent Samples Test
,636 ,427 ,963 124 ,337 ,16 ,166 -,169 ,490
























t-test for Equality of Means
Independent Samples Test
7,086 ,009 3,495 122 ,001 ,55 ,157 ,237 ,857























t-test for Equality of Means
Group Statistics
57 4,43 ,701 ,093
67 3,89 ,989 ,121
K3KMUOTO
kielikylpymuoto
kielikylpyä aloitettaessa1  varhainen täydellinen
kielikylpy








48 4,25 ,957 ,138










FAKTORI2  Ruotsin kokeminen
40 4,28 ,980 ,155 3,97 4,60 1 5
57 4,16 ,889 ,118 3,93 4,40 2 5
29 3,94 ,826 ,153 3,63 4,26 2 5














FAKTORI2  Ruotsin kokeminen
17 3,73 1,107 ,268 3,16 4,29 2 5
14 4,62 ,794 ,212 4,16 5,08 2 5
23 4,49 ,681 ,142 4,20 4,79 3 5
32 4,18 ,767 ,136 3,90 4,45 2 5
40 3,95 ,962 ,152 3,64 4,26 1 5
















FAKTORI2  Ruotsin kokeminen







Squares df Mean Square F Sig.
ANOVA
FAKTORI2  Ruotsin kokeminen







Squares df Mean Square F Sig.
165
Multiple Comparisons
Dependent Variable: FAKTORI2  Ruotsin kokeminen
Scheffe
-,89 ,315 ,098 -1,88 ,09
-,77 ,279 ,117 -1,64 ,11
-,45 ,262 ,565 -1,27 ,37
-,22 ,253 ,940 -1,02 ,57
,89 ,315 ,098 -,09 1,88
,13 ,296 ,996 -,80 1,05
,44 ,280 ,647 -,43 1,32
,67 ,271 ,200 -,18 1,52
,77 ,279 ,117 -,11 1,64
-,13 ,296 ,996 -1,05 ,80
,32 ,239 ,782 -,43 1,06
,54 ,229 ,235 -,17 1,26
,45 ,262 ,565 -,37 1,27
-,44 ,280 ,647 -1,32 ,43
-,32 ,239 ,782 -1,06 ,43
,23 ,207 ,877 -,42 ,88
,22 ,253 ,940 -,57 1,02
-,67 ,271 ,200 -1,52 ,18
-,54 ,229 ,235 -1,26 ,17
-,23 ,207 ,877 -,88 ,42































(I-J) Std. Error Sig. Lower Bound Upper Bound
95% Confidence Interval
Independent Samples Test
,000 ,999 ,690 126 ,491 ,09 ,131 -,168 ,349























t-test for Equality of Means
Group Statistics
49 3,80 ,744 ,106












6,791 ,010 3,920 124 ,000 ,48 ,122 ,236 ,718























t-test for Equality of Means
Descriptives
FAKTORI3  Ruotsin kielen hallinta
40 3,91 ,710 ,112 3,68 4,13 2 5
59 3,85 ,602 ,078 3,69 4,01 2 5
29 3,32 ,795 ,148 3,02 3,63 1 4





N M s Std. Error Lower Bound Upper Bound




59 4,00 ,576 ,075
67 3,52 ,763 ,093
K3KMUOTO
kielikylpymuoto
kielikylpyä aloitettaessa1  varhainen täydellinen
kielikylpy








FAKTORI3  Ruotsin kielen hallinta







Squares df Mean Square F Sig.
167
Descriptives
FAKTORI3  Ruotsin kielen hallinta
17 3,94 ,632 ,153 3,62 4,27 3 5
14 4,21 ,568 ,152 3,89 4,54 3 5
24 3,92 ,598 ,122 3,66 4,17 2 5
33 3,76 ,637 ,111 3,54 3,99 2 5
40 3,39 ,783 ,124 3,14 3,64 1 5


















Dependent Variable: FAKTORI3  Ruotsin kielen hallinta
Scheffe
,05 ,140 ,928 -,29 ,40
,58* ,167 ,003 ,17 ,99
-,05 ,140 ,928 -,40 ,29
,53* ,155 ,004 ,14 ,91
-,58* ,167 ,003 -,99 -,17


















(I-J) Std. Error Sig. Lower Bound Upper Bound
95% Confidence Interval
The mean difference is significant at the .05 level.*.
ANOVA
FAKTORI3  Ruotsin kielen hallinta







Squares df Mean Square F Sig.
168
Multiple Comparisons
Dependent Variable: FAKTORI3  Ruotsin kielen hallinta
Scheffe
-,27 ,243 ,867 -1,03 ,49
,02 ,213 1,000 -,64 ,69
,18 ,201 ,941 -,45 ,81
,55 ,195 ,099 -,06 1,16
,27 ,243 ,867 -,49 1,03
,30 ,226 ,785 -,41 1,01
,45 ,215 ,359 -,22 1,12
,82* ,209 ,005 ,17 1,48
-,02 ,213 1,000 -,69 ,64
-,30 ,226 ,785 -1,01 ,41
,15 ,181 ,949 -,41 ,72
,53 ,174 ,063 -,02 1,07
-,18 ,201 ,941 -,81 ,45
-,45 ,215 ,359 -1,12 ,22
-,15 ,181 ,949 -,72 ,41
,37 ,158 ,240 -,12 ,87
-,55 ,195 ,099 -1,16 ,06
-,82* ,209 ,005 -1,48 -,17
-,53 ,174 ,063 -1,07 ,02
-,37 ,158 ,240 -,87 ,12































(I-J) Std. Error Sig. Lower Bound Upper Bound
95% Confidence Interval
The mean difference is significant at the .05 level.*.
Group Statistics
49 2,84 ,722 ,103












,038 ,846 ,908 125 ,366 ,12 ,132 -,142 ,383























t-test for Equality of Means
Independent Samples Test
,343 ,559 4,798 123 ,000 ,58 ,120 ,338 ,813























t-test for Equality of Means
Group Statistics
58 3,09 ,640 ,084
67 2,51 ,693 ,085
K3KMUOTO
kielikylpymuoto
kielikylpyä aloitettaessa1  varhainen täydellinen
kielikylpy









FAKTORI4  Ruotsin käyttö koulussa
17 2,72 ,781 ,189 2,32 3,12 1 4
14 3,06 ,721 ,193 2,64 3,47 2 4
23 3,31 ,507 ,106 3,09 3,53 2 4
33 2,61 ,715 ,124 2,35 2,86 1 4
40 2,50 ,645 ,102 2,30 2,71 1 4


















FAKTORI4  Ruotsin käyttö koulussa







Squares df Mean Square F Sig.
Multiple Comparisons
Dependent Variable: FAKTORI4  Ruotsin käyttö koulussa
Scheffe
-,34 ,242 ,741 -1,10 ,42
-,60 ,214 ,110 -1,27 ,08
,11 ,200 ,989 -,51 ,74
,21 ,194 ,877 -,39 ,82
,34 ,242 ,741 -,42 1,10
-,26 ,227 ,866 -,97 ,45
,45 ,214 ,353 -,22 1,12
,55 ,208 ,141 -,10 1,20
,60 ,214 ,110 -,08 1,27
,26 ,227 ,866 -,45 ,97
,71* ,182 ,006 ,14 1,28
,81* ,175 ,001 ,26 1,36
-,11 ,200 ,989 -,74 ,51
-,45 ,214 ,353 -1,12 ,22
-,71* ,182 ,006 -1,28 -,14
,10 ,158 ,981 -,39 ,59
-,21 ,194 ,877 -,82 ,39
-,55 ,208 ,141 -1,20 ,10
-,81* ,175 ,001 -1,36 -,26
-,10 ,158 ,981 -,59 ,39































(I-J) Std. Error Sig. Lower Bound Upper Bound
95% Confidence Interval
The mean difference is significant at the .05 level.*.
171
Multiple Comparisons
Dependent Variable: FAKTORI4  Ruotsin käyttö koulussa
Scheffe
,20 ,145 ,386 -,16 ,56
,53* ,172 ,010 ,11 ,96
-,20 ,145 ,386 -,56 ,16
,33 ,160 ,123 -,07 ,73
-,53* ,172 ,010 -,96 -,11


















(I-J) Std. Error Sig. Lower Bound Upper Bound
95% Confidence Interval
The mean difference is significant at the .05 level.*.
Descriptives
FAKTORI4  Ruotsin käyttö koulussa
40 2,98 ,688 ,109 2,76 3,20 1 4
58 2,78 ,709 ,093 2,59 2,97 1 4
29 2,45 ,722 ,134 2,17 2,72 1 4
















FAKTORI4  Ruotsin käyttö koulussa







Squares df Mean Square F Sig.
172
Independent Samples Test
1,071 ,303 1,589 125 ,115 ,26 ,165 -,065 ,590























t-test for Equality of Means
Independent Samples Test
,107 ,744 3,357 123 ,001 ,53 ,158 ,217 ,841























t-test for Equality of Means
Group Statistics
49 3,44 ,932 ,133











58 3,55 ,848 ,111
67 3,02 ,905 ,111
K3KMUOTO
kielikylpymuoto
kielikylpyä aloitettaessa1  varhainen täydellinen
kielikylpy









Dependent Variable: FAKTORI5  Kielen vaikutus oppimiseen
Scheffe
,19 ,172 ,543 -,24 ,62
,98* ,205 ,000 ,47 1,48
-,19 ,172 ,543 -,62 ,24
,78* ,191 ,000 ,31 1,26
-,98* ,205 ,000 -1,48 -,47


















(I-J) Std. Error Sig. Lower Bound Upper Bound
95% Confidence Interval
The mean difference is significant at the .05 level.*.
Descriptives
FAKTORI5  Kielen vaikutus oppimiseen
40 3,59 ,833 ,132 3,32 3,85 2 5
58 3,40 ,821 ,108 3,18 3,61 2 5
29 2,61 ,883 ,164 2,28 2,95 1 4














FAKTORI5  Kielen vaikutus oppimiseen







Squares df Mean Square F Sig.
174
Descriptives
FAKTORI5  Kielen vaikutus oppimiseen
17 3,22 ,785 ,190 2,82 3,62 2 5
14 3,73 ,793 ,212 3,27 4,19 2 5
23 3,62 ,832 ,174 3,26 3,98 2 5
33 3,42 1,013 ,176 3,07 3,78 1 5
40 2,83 ,787 ,124 2,57 3,08 1 4
















FAKTORI5  Kielen vaikutus oppimiseen







Squares df Mean Square F Sig.
Multiple Comparisons
Dependent Variable: FAKTORI5  Kielen vaikutus oppimiseen
Scheffe
-,51 ,310 ,608 -1,48 ,46
-,40 ,275 ,717 -1,26 ,46
-,20 ,257 ,959 -1,01 ,60
,40 ,249 ,641 -,38 1,17
,51 ,310 ,608 -,46 1,48
,11 ,292 ,997 -,80 1,02
,31 ,274 ,868 -,55 1,17
,91* ,267 ,025 ,07 1,74
,40 ,275 ,717 -,46 1,26
-,11 ,292 ,997 -1,02 ,80
,20 ,234 ,951 -,54 ,93
,79* ,225 ,018 ,09 1,50
,20 ,257 ,959 -,60 1,01
-,31 ,274 ,868 -1,17 ,55
-,20 ,234 ,951 -,93 ,54
,60 ,202 ,074 -,03 1,23
-,40 ,249 ,641 -1,17 ,38
-,91* ,267 ,025 -1,74 -,07
-,79* ,225 ,018 -1,50 -,09
-,60 ,202 ,074 -1,23 ,03































(I-J) Std. Error Sig. Lower Bound Upper Bound
95% Confidence Interval
The mean difference is significant at the .05 level.*.
175
Independent Samples Test
,666 ,416 1,688 124 ,094 ,26 ,157 -,046 ,575

























t-test for Equality of Means
Independent Samples Test
,463 ,498 2,102 122 ,038 ,32 ,154 ,019 ,627






















t-test for Equality of Means
Group Statistics
49 2,11 ,921 ,132











58 2,12 ,904 ,119
66 1,80 ,806 ,099
K3KMUOTO
kielikylpymuoto
kielikylpyä aloitettaessa1  varhainen täydellinen
kielikylpy









FAKTORI6  Ruotsin käyttö vapaa-ajalla
16 2,00 ,843 ,211 1,55 2,45 1 4
14 2,62 ,977 ,261 2,05 3,18 1 4
23 1,97 ,864 ,180 1,60 2,34 1 4
33 1,74 ,776 ,135 1,46 2,01 1 4
40 1,85 ,823 ,130 1,59 2,11 1 4
















FAKTORI6  Ruotsin käyttö vapaa-ajalla







Squares df Mean Square F Sig.
Multiple Comparisons
Dependent Variable: FAKTORI6  Ruotsin käyttö vapaa-ajalla
Scheffe
-,62 ,307 ,402 -1,58 ,34
,03 ,273 1,000 -,83 ,88
,26 ,256 ,901 -,54 1,06
,15 ,248 ,985 -,63 ,93
,62 ,307 ,402 -,34 1,58
,65 ,284 ,275 -,24 1,54
,88* ,268 ,033 ,04 1,72
,77 ,261 ,076 -,05 1,58
-,03 ,273 1,000 -,88 ,83
-,65 ,284 ,275 -1,54 ,24
,23 ,228 ,901 -,48 ,95
,12 ,220 ,989 -,57 ,81
-,26 ,256 ,901 -1,06 ,54
-,88* ,268 ,033 -1,72 -,04
-,23 ,228 ,901 -,95 ,48
-,11 ,197 ,988 -,73 ,50
-,15 ,248 ,985 -,93 ,63
-,77 ,261 ,076 -1,58 ,05
-,12 ,220 ,989 -,81 ,57
,11 ,197 ,988 -,50 ,73































(I-J) Std. Error Sig. Lower Bound Upper Bound
95% Confidence Interval
The mean difference is significant at the .05 level.*.
177
Descriptives
FAKTORI6  Ruotsin käyttö vapaa-ajalla
39 2,08 1,058 ,169 1,73 2,42 1 4
58 1,96 ,790 ,104 1,75 2,17 1 4
29 1,75 ,694 ,129 1,48 2,01 1 3
















FAKTORI6  Ruotsin käyttö vapaa-ajalla







Squares df Mean Square F Sig.
